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الساحة المركزية . بن عكنون - الجزائر ‏ رم ۰ 
E‏ 


سلسلة الكتب الأساسية في العلوم الإنسانية والاجتماعية 


يصدرها دیوان اللطبوعات الجامعرة 


أ.د عمار طالبي 


أ.د يعقويي حمود 

أ.د مزیان حمد 

أ.د لو کیا الہائمي 

أ.د بلقاسمي بوعلام 

أ.د بن خروف عبد الحميد 
د. بليمان عبد القادر 

د. تلمساني بن يوسف 

د. عد اللاوی حسين 


ك عامر مصباح 


تلعب اللجلة العلمة دورا استشاریا هاما فی هذه التلسلة: حيث أنها تقرأً 


تحت إشراف نخبة من أساتذة التعليم العالى 


تهدف هذه السلسلة بالدرجة الأولى إلى 
كين الطلة من التمتع بتجريتهم الجامعية والنجاح 
فيهاء وذلك بأن توفر لهم كبا ثرية بالمعارف لي 
ميادين العلوح الإنسانية والاجتماعية. 
وبطعة الحال فان فاتدة هذه الكت تتعدى 
فة الطلبة لتشمل تختلف أطراف الشرڪة 
ا لحامعية من أساتذة وباحشين. 
إن اللجنة العلمية المشرفة على هذه السلسلة 
يسرها أن ينشر أساتذة الجامعة وأصحاب الفكر 
أعمالہم البحثية فيها وذلك للمساهمة في إثراء 
الكتبة الوطنية والجامعية وني توطين هذه العلوم 
في ريوع الحزائر والبلدان العربية. 
مدير السلسلة 
أ.د. بو سه ڪمود 


وتناقش مشاريع الكتب المقترحة للنشر قبل صدورها. مع العلم انها تتکون من 


جموعة من أساتذة التعليم العالي ينتمون إلى مختلف التخصصات ويعملون 
بمختلف الجامعات الجزائرية. 


شکر ونقدیر 


بدعوى واجب الاعتراف بالجميل أود أن أسجل شكري وتقديري 


لی گل من : 
- د. عشوى مصطفى على قراءته لبعض الفصول وتقديه 


اقتراحات مفيدة. 
- د. فتاحين عائشة على مراجعتها و إثرائها للفصل الثالث. 
د. بركان أرزقي على قراءته لفصول الإحصاء التطبيقي 


ورقدعه لاقتراحات مفكة. 


المؤلف 


د. بو سنه حمود 


مقدمة 


تعتبر عملية القياس في علم النفس وعلوم التربية عملية معقدة بالمقارنة بالقياس 
قي العلوم الفيزيائية و علوم الأحياء» وذلك لأن موضوعه (السلوك) صعب الإحاطة به 
بسبب تعدد التغيرات الكامنة وراء حدوثه وتعدد أوجهه. وعلى الرغم من ذلك يمكننا 
أن نقول بأن علم النفس أستطاع أن يبلغ مستوى من النضج العلمى جعله يعلن بكل ثقة 
على أن مفاهيمه ونظرياته وأدواته الى يستخدمه في القياس صادقة وتفسيراته دقبقة 
يمكن الاعتماد عليها قي بناء أو تحسين العديد من البرامج التربوية والعلاجية والهنية. 

إن علم النفس في مساره حو محقيق هذا النضج العلمي مر بمرحلتين متميزتين : 
المرحلة الأولى كانت ذات طبيعة أريسطوطاليسية ١ءء‏ ]ایام حبث كانت 
اللاحظات السجلة حول الظواهر التفسية تُجمع بناء على الممائلة ويتم تصنيفها على 
أساس التشابه... ونُشرح هذه الظواهر بالاعتماد على هذه العموميات. أما المرحلة الثانية 
فكانت ذات طبيعة غاليلية ¢”,ء٤اناة6‏ حيبت بدأت مع فاندت اا۷ وجالتون 
t٩‏ وسبیرمان 5P٥4۲۳47‏ وینیه 810٤1‏ وغيرهم من الرواد الأوائل لعلم النفس 
المبني على القياس ودراسة الفروق الفردية » قي أوائل القرن التاسع عشر. إن الباحث في 
هذه المرحلة أصبح لا يكتفي بالتصنيف بل يحاول إدراك الفروق ومعرفة تكرارات 
الحدوث ويعمل على تحديد الارتباطات بين مجموعة من المتغيرات... وهكذا أصبحت 
عملية شرح السلوك ترمي إلى تحديد محدداته السببية منها أو الارتباطية. 


بدأت معالم علم النفمس القياسي Psychomêtrie‏ تتشکل مع بدايات المر حلة 
الثانية وتطورت مع تطور مفاهيم ونظريات علم النفس وأثرت فيها. وتتجلى تطبيقات 
هذا التخصص في كل مرة يسند فيها السيكولوجيون أرقاما إلى مواضيع محوتهم ( ديكس 
وأخريرء 1994). 

وبودنا أن نوضح من البداية أهمية التفرقة بين علم النفس القياسي والاختبارات 
النفسية وذلك لأن الكثير يعتقد على خطأاًء أن علم النفس القياسي هو الاختبارات 
النفسية. ففي هذا الإطار يمكننا أن نقول أن علم النفس القياسي يتجاوز بصورة كبيرة 
الاختبارات النفسية» إذ أنه في العديد من مواضيعه مثل ما سنرى في فصول هذا 
الكتاب» لا توجد أية إشارة إلى هذه الأخيرة. إن الاختبارات النفسية (بناؤها 


وتطبيقاتها) تعتبر من المواضيع الهامة لعلم النفس القياسي لكنها شل جزءا فقط من كَل 
آوسع بکثير. 

يعرف لوجاندر عا لnععع.]‏ (1993) علم النفس القياسي على انه 'القياس 
والمعالحة الإحصائية للخصائص النفسية» والتى تكون في أغلب الأحيان بواسطة 
الاختبارات . ويذهب ٤‏ نفس الا مجاه دولندشير €¦0¢ De L2"‏ (1997) إلى أن علم 
النفس القياسي يتضمن بمموعة من العمليات تهدف إلى تحديد وتقويم القدرات 
النفسية للأفراد بواسطة أدوات» خاصة الاختبارات وتقنيات علمية ". 

من الواضح أن للاختبارات النفسية في التعريفين الأنفى الذكر مكانة خاصة» 
حيث نسبت إليها بصورة شبه كلية عمليات القياس والتقويم. إلا أنه يجب التنبيه إلى أن 
الاختبارات نالت الاعتراف الأكبر دون سواها في السابق بسبب شيوع استخدامها قي 
أغلب البحوث النفسية. لكن أصبحنا الآن جد فروعا متعددة في علم اللفس مثل علم 
النفس العمل وعلم النفس التجريبي وتخصصات علوم التربية... تستدعي بصورة أكبر 
قوإعد الإحصاء والنماذج الرياضية والقياس بواسطة أدوات أخرى غير الاختبارات. 
ولہذا يعكننا أن نقول بأن علم النفس القياسي يتضمن بجانب الا ختبارات النفسية العديد 
من أدوات القياس التي أثبتت صلاحيتها من حيث المصداقية والقدرة على التلبؤ. مح 
العلم أن التطوير والاإبداع قي هذا امجال مازال وسيبقى واعدا وذلك لتعقد السلوك 

إن تطور مفاهيم ونظريات وتقنيات علم النفس القياسي كان له الأئر الكبير 
والحاسم على تقدم جميع تخصصات علم النفس» فيما بخص دقة نتائجها وتعاليلها. 
وتجدر الإشارة إلى أن تخصصات علم النفس عرفت تزايدا مستمرا مع الزمن مثل ما 
يشير إليه عشوي (1999). فالرابطة الأمريكية لعلم النفس بعدما كانت تعترف فقط ب 
6 تخصص في سئة (1948) أصبحت تعترف الآن بأكثر من 50 تخصص. ومن أجل فهم 
أهمية ومكانة علم النفس القياسي بالنسبة إلى تطور ونضج تخصصات علم النفس يكنا 
أن نتمعن قي الآفاق العلمية الواسعة التي بلغتها هذه التخصصات في القرن العشرين 
والتي تم الوصول إليها بفضل المساهمة الأكيدة والقيمة لعلم النفس القياسي من خلال 
توفيره لقواعد إحصائية وتصورات و طرق وأدوات قياس جيدة قادرة على قياس ما 
وضعت لقياسه. وهذا مقارنة مع ما كان عليه علم النفس عندما كان يعتمد على علم 
النغس المفردات ءا×ء1هطءرء۴ المقابلة لعلم النفس القياسي. 
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إن علم النفس المفردات هو الطريقة التقليدية التي كان يعتمد عليها علم النفس 
في المرحلة الأرلى قي وصف الخصائص النفسية. إن أساس هذه الطريقة في تناولہا لختلف 
المواضيع هو الوصف بواسطة الكلمات أي الوصف بصورة كيفية بمعنى أدبية وفلسفية. 
إننا جميعا نتفق على أن قواعد هذه الطريقة والتي مر بها علم النفس كانت محدودة 
جدا» حيث أنها لم تكن قادرة على الرقي بعلم النفس بشكل يسمح له أن يتجاوز 
العموميات وأن يصل إلى درجة مقبولة من الدقة والموضوعية في معالجته للمواضيع. 

وبعد هذه العجالة حول مسار علم النفس القياسي يمكننا أن نقول بأن معارفه 
تعتبر أساسية وحيوية بالنسبة للطلبة والباحثين قي مختلف تخصصات علم النفس وعلوم 
التربية وكذلك المطبقين في الميادين التربوية والعلاجية والمهنية... ولذا تعتبر الحاجة إلى 
مرجع أساسي في علم النفس القياسي للاعتماد عليه من طرف هؤلاء وهؤلاء بينة 
وماسة. 

لقد حاولنا في هذا الكتاب تحقيق هذا الہدف والاستجابة لهذا الطلب» حيث 
رکزنا على تقدیم آهم التطورات النظرية والتطبيقية في القياس والتقويم النفسي 
والتروي والقواعد المنطقية والإحصائية التي تستخدم قي جمع وتحليل البيانات. 

وتيسيرا للقارئ عملنا على تقسيم الكتاب إلى سبعة فصول رئيسية متكاملة حيث 
تناولنا في كل فصل بالعرض والتحليل إحدى الحاور الرئيسية لعلم النفس القياسي. 
وتجدر اللإشارة إلى أننا خصصنا كتابنا الأول هذا في علم النفس القياسي للمبادئ النظرية 
والتطبيقية وسنخصص الكتاب الثاني للاختبارات النفسية من حيث التصميم والأنواع 
وهذا حتى نشمل المجال المعرف لہذا التخصص ويكتمل تناولنا له. 


امؤلف 
د. بوسنه حمود 


الفصل الأول 
نشاة و تطورالقياس والتفويم النفسي والتربوي 


دة 
ا- بدايات القياس والتقويم النفسي والتربوي 
2- رواد حركة القياس النقسي في القرن التاسع عشر 
3 تطور القياس النفسي من بينه إلى يومنا هذا 
4- تطور القياس والتقويم التربوي 


معدمة 


يوجد العديد من المؤشرات التاريخية الدالة على أن الإنسان حاول مند عدة قرون 


قياس وتقويم مختلف أنواع السلوك. إلا أن علم النفس القياسي يعتبر حديث العهد فإن 
بداياته الحقيقية تعود إلى حوالى المائة سنة فقط. 


وتجدر الإشارة إلى أن أول من فكر في ضرورة تطوير تخصص لعلم النفس يهتم 
بالقياس والكم هو فان وولف ؟؟اه۷ ۷4١‏ في سنة 1732 حيث تصور ودعا إلى إمكانية 
إنشاء فرع رياضي Branche mathématique‏ لعلم النقس أطلق عليه تسمية علم النفس 
القياسي وعرفه كما يلي "إن علم النفس القياسي الذي يجب إحداثه سيهتم بتطوير 
المعرفة الرياضية للنفس البشرية. إذ أنه علينا تعليم كيف يمكن قياس مدى صحة وعدم 
صحة التقديرات ومدى يقينها... " (عن بيرنيي وıترjuglg Bernier & Pietrulewicz‏ 
1997 (. 

إن بداية القرن التاسع عشر عرفت الشروع الفعلي قي إجراء الحاولات الأولى 
لقياس تقديرات الأفراد بصورة علمية تجريبية والتي كانت ممثابة اللإعلان الرسمي على 
ظهور علم النفس القياسي. 

ويناء على ما تم عرضه أعلاه وفي مقدمة هذا الكتاب يكنا أن تعرف علم النفس 
القياسي بأنه علم يشمل تلف النظريات وطرق القياس الموجودة في علم النفس. 
ويتميز بكونه يتوخى الدقة والموضوعية في تناولاته» حيث يعتمد على مبادئ 
الرياضيات وقواعد الإحصاء في بناء أدواته وفي القيام بمختلف قياساته وقي تحليل نتائج 


هذه القىاسات. 
2 ض قي هذا اأمج بنوع من التفصيل ای داه هدا العلم وإلى الرواد الدين 
کان لہم الفضل فی تا سیه غل ایی علمىة متنة. 


1- بدايات القياس والتقويم النفسي والتربوي 


أشار دوبوا كامطا 0 (1970) في كتابه المشهور حول تاريخ القياس النفسي إلى أن 
بدايات القياس والتقويم تعود إلى عصور غابرة ق تاريخ الإنسانية. ففي هذا الإطار يشير 
إلى أن الصينيين استخدموا نظاما متطورا للامتحانات مند أكثر من 3000 سنة من أجل 
اختيار وتثبيت الموظفين السامين للدولة...وبناء على هذا المرجع ذهبت في نفس الانجاه 
أغلبية الكتب الأجنبية منها والعربية التي صدرت فيما بعد حول موضوع القياس 
والتقويم. وهذا رغم أن مثل هذا التاريخ يعتبر مدهشا للغاية. مع العلم أن دوپو! لم 
يقدم توضيحات فيما بخص الدعائم المادية التي أعتمد عليها لكي يبرهن على مدى 
صحة هذا الاعتقاد الذي ذهب إليه. 

وقي سنة 1989 نشرت بومان («4س80) مقالا متميزا قي مجلة السيكولوجى 
ارک )American psychologist)‏ تۆکد فيه علی آنه لا توجد الشواهد التارعخية 
والأثرية (ogiqucاArehaeo)‏ الدالة على صحة هذا الاعتقاد. فكل اللمؤشرات الأئرية 
نبين عدم وجود آي نظام للكتابة قبل عهد كزيا (1×) (1786- 1122ق. م). وبالاعتماد 
على أعمال المختصين في تاريخ الصين مثل هاكر )عد (۱978) يكن القول مثل ما 
تذهب إليه بومان إلى آن الامتحانات ظهرت قي سنة 165 ق. م في الصين وليس قبل هذا 
التاريخ. حيث كان المرشحون إلى وظائف سامية كخضعون إلى امتحانات شغفوية وكتابية 
يشرف عليها الاميراطور نفسه» وكانت هذه الامتحانات على درجة عالية من 
الصعوبة» تتم على عدة مراحل» في الموسيقى والقانون والكتابة ومادئ 
الكونفوشيوسية وركوب الخيل. إن هذه الامتحانات بمكن اعتبارها الأولى من نوعها قي 
تاريخ الجتمعات الإنسانية. 

وتشير العديد من الدراسات المتخصصة مثلا دراسة مارو ا0ا؟ةMN‏ (1956) ودويل 
Doy‏ (1974) إلى أن التقويم كان أيضا من يزات الحضارة اليونائية» حيث نجد 
المؤشرات الأولى على ذلك ف المؤلفات الأساسية لأفلاطون الذي أسس ف أثينا مدرسته 
المعروفة بالأكاديية. يقسم أفلاطون في جمهوريته الناس إلى فئات نبعا للاختلافات 
الموجودة بينهم» ويحدد مهنا معينة لكل فئة. وقي نفس السياق نجد أرسطو يتكلم عن 
الفروق بين الأجناس والطبقات الاجتماعية والفروق العقاية والخلقية بين الجنسين. 

إن عمليات التقويم في أئينا القدية تأتي ضمنيا وهذا طبقا لانظام الاجتماعي 
السائد آنذاك والذي يقسم الجتمع إلى مواطنين وعبيد أو خدم. فعندما يصل المتعلم 
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المرحلة الثالثة من التعليم وهي الأخيرة والتي تكون في حدود سن الثامنة عشر وسن 
العشرين » يصبح مواطنا (صلاح عبد العزيز 1999). وقي هذه المرحلة يتلقى التدريس 
العسكري والتدربب على شؤون الدولة ويخضع ف نهایتها إلى امتحان يقسم فيه أمام 
مجلس من الكبار وجمع من المواطنين على أن يكون مخلصا للقوانين وللعرف. إن هذا 
الامتحان يؤهله إلى العمل في إحدى مؤسسات الدولة وخاصة العسكرية منها ( أحميد 
فرج الصغير ا200). 

وييكننا أن نذهب في نفس الا تجاه بالنسبة للمجتمع الروماني حيث أن عمليات 
التقويم اليونانية استمرت طبقا لاستمرار عمليات التربية. إلا أن هذه الأخيرة و ف العهد 
الروماني كانت جد عملية وتطبيقية ولہذا فإن الحفظ والتدريب ميزتا عملية التقويم 
المستمرة ة إلى أن يصل المتعلم أعلى المراحل» أي مرحلة تعلم الخطابة والتى تؤهل التعلم 
إلى تولي مناصب إدارية أو عسكرية في مؤسسات الدولة. 

aS ES SG a SE 
تشير إلى انتشار المؤسسات التعليمية (الكتاب والمسجد والرباط ' والمكتبات) في‎ )2007( 
بلاد المسلمين مع بداية توسع هذه الحضارة (في القرن الأول الہجري أي السابع ميلادي‎ 
بالنسبة إلى المسجد والكتاب والقرن الثاني الهجري بالنسبة للرباط والمكتبات). إن‎ 
الكتاب اش مبکرا مند صدر الإسلام وكان يدرس بها القرآن ومبادئ الذين‎ 
الإسلامي". ويفيدنا سامعي (2007) وهو مختص في الحضارة العربية الإسلامية » بأن‎ 
الرباط لم يكن فيه فقط المعلمون الدائمون بل كان يتردد عليه العلماء. وأما المكتبات‎ 
فكان رجال الحكم و رجال العلم يهتمون بإقامتها ومجهيزها والتفاخر بها. ويعتبر المسجد‎ 
أقدم هذه المؤسسات وكان مخصص لمعقد الحلقات وامجالس فيما بخص العلوم الشرعية‎ 
واللغوية لطلاب المعرفة في المرحلة العالية من التعليم. إن هذه الديناميكية في التعليم‎ 
ونقل المعارف للصغار والخلف أدت إلى ظهور نظام للتقويم يسمح بمنح الإجازات‎ 
(الشهادات) لطالبي المعرفة والعلم.‎ 

وبامقابل يمكننا أن نلاحظ بأن مرحلة القرون الوسطى بأورويا كانت مرحلة 
جمود» حيث تميزت بركود كبير فيما بخص تطور المعارف الإنسانية في مختلف الميادين. 
لقد عم الظلام والجهل وأهملت المعارف والفنونء وبالتالي لم يسجل أي تطور ملحوظ 
| -أنشي. الرباط لى المداية حراسة الحغور» ويعود أصله إلى عهد 'لأديرة؛ لكن ب المهد الإسلامي أصبحت وظفته تعلبمية 
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قي القياس والتقويم مثله مثل المعارف في الميادين الأخرى» حيث اقتصر القياس والتقويم 
على امتحانات شفوية › وأ ستمر الخال كذلك حتى القرن التاسع عشر. 

فرغم انتباه الإنسان منذ القدم إلى الاختلافات الموجودة بين الأفراد في الطول و 
الوزن والقوة...إلا أن موضوع الفروق الفردية كان مغيباء ولم يكن مصدر جذب 
للمفكرين والفلاسفة الغربيين الذين كان لهم صيت في القرون الوسطى وما بعدها لعدة 
عهود حتى حلول القرن التاسع عشر. 

ومهما يكن ؛ يمكننا أن نقول» بناء على التحليل أعلاه بأن عملية قياس وتقويم 
استعدادات الأفراد عن طريق امتحانات رسمية بهدف تعيينهم أو السماح لهم بالالتحاق 
مناصب إدارية أو عسكرية» تعود على الأقل إلى حوالي 2000 سنة مضت. وبالتالى 
يبقى أمر بدايات عملية القياس والتقويم أمرا مدهشا لكونه يعود إلى عصور قدية ا 


2 - رواد حركة القياس النضسي في القرن التاسع عشر 

إن الاتجاه الذي كان يسعى إلى تحقيقه بالدرجة الأولى المفكرون في القرون 
الوسطى وحتى فلاسفة القرن السابع والثامن والنصف الأول من القرن التاسع عشر هو 
اكتشاف العوامل التي تدل على ترابط الأفكار والعمليات العقلية فيما بينها. وهذا رغم 
أننا جد كما يشير سعد جلال (1985) مربين تصدروا الساحة الفكرية في القرن الثامن 
عشر و أوائل التاسع عشر من أمثال روسو وبستالوتزي وهربارت وفروبل (لمربين 
الطبيعيين) اهتموا بالطفل وبطبيعته ونادوا بملاحظته ووضع البرامج التي تتفق وهذه 
الطيعة. ونجد في كتابتهم ما يدل على فهمهم لبدأ الفغروق الغرديةء غير أن اهتمامهم 
كان موجها إلى دراسة الطفل باعتباره مغلا للأفراد ولم يكن اهتمامهم به يقوم على 
ساس أنه فرد جختلف عن غيره من الأفراد. 

ونما يؤكد لنا هذا الا تجاه في التفكير في تلك الفترة هو أن عملية قياس الفروق 
الفردية لم تبدأً على أيدي علماء التربية أو علماء النفس بل بدأت على يد عالم فلكي 
في سنة 1776 وذلك عندما طرد مدير مرصد غرينتش مساعده لأنه تأخر في رصد نجم 
بفترة تقرب من الثائية. وكانت الطريقة المتبعة في رصد النجوم آنذاك تعتمد على العين 
والأذن» أى تآزر الإحساسات السمعية والبصرية وأحكاما مكانية معقدة نوعا ماء 
حيث يقوم المراقب بملاحظة الوقت بالثانية على الساعة ثم يبدأ يعد الثواني بدقات 
الساعة التي يسمعها و يقوم في نفس الوقت بملاحظة النجم أثناء عبوره جال التلسكوب. 


18 


ف ر ر رش ل د ا 


كما كان بلا حظ موضع النجم عند الدقة الأخيرة للساعة التي سبقت مباشرة وصوله إلى 
الخط الحرج مجال ما» وبنفس الطريقة كان يلاحظ موضعه عند الدقة الأولى التى تلي 
مباشرة عبوره هذا الخط. وبواسطة هذه الملاحظات يكن للراصد تحديد الوقت الذي عبر 
عله النجم ا لمل الحرج بدر جه يره من الدقة ) ناستازي Anastasi‏ 1976( 

وعندما قرأ العالم الفلكي بيزل " امءء8 " هذه القصة في سنة 1861 بدأ يهتم با 
أصبح يسمى فيما بعد بالمعادلة الشخصية. وكان يقصد بها في بادئ الأمر الفرق بالثواني 
بين تقدير أثنين من الراصدين لجركة نجم من النجوح. وقد أدى هذا الحدث إلى اهتمام 
الباحثين قي النصف الأول من القرن التاسع عشر بقياس الفروق الفردية. 

وتجدر الإشارة إلى أن حركة قياس الفروق الفردية امتدت إلى قياس الظواهر 
السلوكية العليا كالذكاء والاستعدادات والقدرات الناصة والميول وسمات الشخصية 
على اختلاف أبعادها.... 

وبصفة عامة فإن حركة القياس والتقويم النفسي تطورت بالمرور على عدة محاور 
أساسية أهمها ما يلى : 

1- حور ترتيب وتدريب التخلفين عقليا. 

3- حور الاختبارات العقلية. 

4- حور الفروق الفردية والمنهج الإحصائي. 

ولمعرفة ال ملامح التي ميزت هذه الحركة في القرن التاسع عشر عملنا على عرض 
المذكورة أعلاه وغيرها. مع العلم أننا فضلنا تتبع تاريخ هذه الخطوات انطلاقا من البلدان 
الہامة التي كانت موطن نشاط وإبداع الرواد الأوائل قي القياس والتقويم أي فرنساء 
ألانيا؛ بريطانيا و الولايات المتحدة. 


بینيه) 


شهد القرن التاسع عشر قي أوربا اهتماما كبيرا بالأمراض العقلية وخاصة في 
فرنسا» حيث كان الاهتمام ينصب أكثر على التميز بين الضعف العقلي والمرض 
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العقلي. وقد بدأ ذلك مع حاولة الطبيب الفرنسى إيتارد (١١ه!)‏ الذي عمل على تدريب 
الطفل المتوحش الذي عثر عليه في غابة الأفيرون. أما الطبيب الأخر الذي ساهم في 
التمييز بين التخلف العقلي و المرض العقلي فهو إسكيرول (اه٣أسيءغ)‏ (۱838). لقد نشر 
هذا الأخير مؤلفا ضخما يتكون من مجلدين بين فيهما الوسائل الضرورية للتمييز بين 
المصابين باضطرابات عصبية وبين ضعاف العقول. مع العلم أنه ذهب إلى أن هناك عدة 
درجات للضعف العقلي تتوزع على خط متصل يمتد فيما بين الحالة العادية والحالة الدنيا 
من العثة (ع/)d10]).‏ وق إطار جهو داه لتطوير طرق التمييز بين هذه الدر جات أستخدم 
في البداية عدة مقاييس من بينها المقاييس الفسيولوجية (مثلا مقاييس الحمجمة وملامح 
الوجه...)» إلا أن انتباهه إلى أهمية اللغة وتركيزه فيما بعد عليها كأساس هام لتشخيص 
الضعف العقلى وتحديد درجة الفرد في مستواه العقلي» تثل أهم مساهمة قدمها هذا 
الطبيب. ولا غرابة أن نلاحظ اليوم أن أغلب الاختيارات الحالية للضعف العقلى 
واختہارات الذكاء تعتمد على اللغة إلى درجهۀ كبيرة ودلكک ألوجود علاقه و طيدة بين 
اللغة والتفكير. صنف أسكيرول الضعف العقلى إلى الدرجات التالية : 

*العبط (6٤11ا6ا"!)‏ وهو على درجتين هما : 

- الدرجة العليا للعبط ( يستطيع الفرد استخدام اللغة نوعا ما) 

- الدرجة الدنيا للعبط ( يبصعب على الفرد استخدام اللغة) 

*العثة (عi٤هاف1)‏ وهو على ثلاثة درجات وهي : 

- الدرجة العليا للعثة (لا يستطيع صاحب هذه الدرجة من العثة إلا استخدام 
عدد معدود من الكلمات) 

. الدرجة المتوسطة من العثة (عند هذه الدرجة يستطيع الفرد استخدام بعض 
المقاطع من الكلمات فقط) 

- الدرجة الدنيا من العثة (لا يستطيع الفرد استخدام لا اللغة ولا الأصوات). 

وقد ساهم طبیب فرنسي آخر أسمه سیغان («اعه5) وهو من تلامیذ إیتارد في تدريب 
العخلفين عقليا و ف رفض الاعتقاد السائد بأن المتخلفين عقا لا يكن أن يشفوا من مرضهم. 
حيث عمل على تأسيس أول مدرسة لتعليم الأطفال المتخلفين عقليا في سنة1837. مع العلم 
أنه في سنة 1848 هاجر سيغان إلى الولايات المتحدة حيث نالت أفكاره رواجا كبيرا. ومن 
اعمال هدا الطبيب قيامه بعدة تجارب و تطویره لعدة ارين بهدف تدریب التخلفين عقليا 
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والقائمة أساسا على تدريب الحواس. وتجدر الملاحظة إلى أن العديد من تقنيات تدريب 
الحواس وتقنيات تدريب العضلات المستعملة حاليا هي قي الأصل من بين التقنيات التي 
طورها سيغان. كما أنه قام بتصميم لوحة للأشكال المندسية والمسماة باسمه لقياس قدرات 
ضعاف العقول والصم والأميين ويعكن اعتبارها نوعا من الاختبارات الأدائية التي لا تحتاح 
إلى استعمال اللغة. وهذه اللوحة هى عبارة عن قطعة خشبية تحتوي على حفر لأشكال 
هندسية كالدائرة والمستطيل والمربح والنجمة وغير ذلك ويطلب من الطفل وضع هذه 
الأشكال قي أماكنها المناسبة باللوحة. 

ويعد مضي حوالي نصف قرن على أعمال أسکيرول وسیغان برزت أعمال بينيه 
)8i1(‏ حيث نادى بضرورة فحص الأطفال المتخلفين عقليا الذين يمشلون في الاستجابة إلى 
متطلبات المدرسة العادية قبل فصلهم» وتوجيه القادرين منهم إلى التمدرس قي مدارس 
خاصة (وولف اه۷ 1973). وقد عين بينيه على رأس نة وزارية لدراسة المتخلفين عقليا 
غا أدى بى تمكينه والسماح له بالشروع في عملية القياس النفسي قي جال اختبارات الذكاء. إن 
هذه الفرصة التي منحت لبنيه كانت لما نتائج هائلة على تطور القياس النفسي مثل ما سنرى 
في الفقرات الموالية. 

22 حركة القياس النفسي في ألمانيا ونشأة علم النفس التجريبي (من فيبر إلى 
فاندت وتلامذته). 

إذا كانت فرنسا موطن الاهتمام بضعاف العقول و وضع اختبارات الذكاء للتمييز 
بين المستويات العقلية عند الأطفال فإن أل انيا كانت موطن مولد علم النفس التجريبي 
بداية من أعمال فاندت (۵س۷) الذي أسس أول سخبر لعلم النفس بمدينة ليبزغ في سنة 
9. وتجدر الإشارة إلى بدايات التناول التجريبي كانت قفي الواقع مع فيبر (۱795 - 
8 الذي اهر بأبحاڻه حول الإحساس» حيت أهتم بدراسة الإحساس بأصغر فرق 
بين المئيرات » وتوصل إلى وضع قانونه الخاص بالعتبات الفارقة. يعتبر فيبر أب علم 
النفس الوظائفي. ويرجع الفضل إلى فيشنير (1801 - 1887) في ضبط وترسيم نتائج فيبر 
في ميدان الإ حساس. 

إلا أن الانطلاقة الفعلية لعلم النفس التجريبي كانت مبنية على التجارب التي 
ميزت حبر ليبزغ ل: فاندت. إن الا تجاه السائد لدى الباحثين قي ذلك المخر يتمثل قي 
قياس السمات العامة » حيث تركز الاهتمام أساسا على دراسة ظواهر الإحساس 
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والعتبات الفارقة وردود الفعل وغير ذلك من مواضيع علم النفس الوظائفي ( وظائف 
الأعضاء و علاقتها بالعمليات التفسية ). 

إن حركة القياس بألمانيا كانت تركز أساسا على البحث عن أوجه الشبه قي السلوك› 
وذلك بهدف البحث عن سبل لتعميم النتائح بغض النظر عن الفروق الفردية. فالباحثون في 
ألانيا كانوا يبحثون على التوافق والاتساق بين الأفراد ويهربون من التباين ويتحاشون 
دراسته » حیث يعتبرونه کشیء لابد منه» وهذا عکس ما حدث فیما بعد فی کل من بریطانیا 
والولايات المتحدةء أين كان الاهتمام كبيرا بدراسة الفروق الفردية. مع العلم أن فاندت 
ومجموعته كانو! ينظرون إلى اختلاف استجابات الأفراد تحت ظروف مخبريه واحدة كنوع من 
الخطأًء وبالتالي فإنهم كانوا يعتبرون تعميم النتائح عملية تقريبية فقط. 


وتجدر اللإشارة إلى أنه يرجع الفضل لخبر فائندت في وضع أسس المنهح التجريبي 
في علم النفس الحديث وذلك لأنه رغم بساطة التجارب التي أجريت بالمخبر فقد 
أسهمت مساهمة فعالة في تطور القياس النفسى » بفعل ما أحدثه الباحثون من شروط قي 
ضبط الظروف التي تجري فيها التجارب واستخدامهم لأجهزة دقيقة ومنهجية صارمة. 
فقد لوحظ مثلا أن ألفاظ التعليمات المعطاة للمفحوص في تجرية زمن الرجع قد تغير 
مظهر المثير البصري مما استلزم توحيد ظروف ملاحظة كل الممحوصين. ومن هنا بدأت 
الخطوات الأولى نحو تقنين الاختبارات وأصبح التقنين فيما بعد من أهم شروط 
الا ختبارات النقسية. 

ولقد جذب معمل فاندت طلبة من جميع أنخاء العالم أصبحوا فيما بعد أسماء 
بارزة في تاريخ علم النفس بصفة عامة و في القياس النفسي بصغة خاصة؛ و من بين 
هذه الأسماء البارزة في حركة القياس» الذين تتلمذوا على فاندت مجد كل من أستانلي 
هول وکاتل من أمريكا وكريبلين ومونستر برجر من آلانيا وتيتشر من إنجلترا (فلوجل 
4.) ورغم أن المواضيع التي كان يهتم بها في الأصل كريبلين تتصل بالأساس 
بالفحص الإكلينيكى لمرضى الاضطرابات النفسية » فلقد أنشاً بطاريات من الاختيارات 
لقياس ما کان یعتاقد. عوامل أساسية في تشخيص الفرد. واستخدم لتحقيق ذلك 
اختبارات تحتوي على العمليات الحسابية بقصد قياس أثر التدريب والتذكر والقابلية 
للقعب وتشتت الانتاه. 


وقد أثر كريبلين في تلميذه أوهرن (١1۴ع0)‏ الذي أخرج عدة اختبارات في الإدراك منها 
اختبارات لعد الحروف وشطب الحروف واختبارات للذاكرة تتضمن استرجاع أرقام 
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وكلمات لا معنى لہا واختبارات أخرى تقيس الترابط والعمليات الحركية. أما 
إبنجهاو س (عدعم‌نطاع) فقد قدم في (1879) نظرية مؤداها أن الذكاء هو القدرة على ربط أو 
تكامل أجزاء ا لخبرة ووضع اختبار تكميل الحمل كوسيلة فنية لقياس هذه القدرة» حيث يقدم 
في هذا الاختبار للمختبر بعض الحمل حذفت منها بعض الكلمات و يطلب منه وضع 
الكلمات المناسبة في الفراغات (أناستازي» 1976). 


2-3 حركة القياس النفسي في بريطانيا و ظهور المنهج الإحصائي (من غالتون إلى 

سبیرمان و بیرت) 
تعتبر إسهامات العالم البيولوجي البريطاني فرانسيس غالتون 0 0اأةن (822) - 

1 ف القياس أهم معلم لتطور حركة القياس ببريطانيا. فقد كان غالتون مهتما 
بدراسة الورائة لدى الإنسان وأهتم خاصة بدراسة الصفات المتشابهة والمختلقة بين 
الأقارب (أباء وأبناء وإخوة وأبناء العم...) وعند مجموعة من الأفراد لا تربط بعضهم 
ببعض علاقة القرابة. 

ود اا ي 1884 برا لعلم الأنتروبومتري )Anthropometre)‏ حیٹ عمل 
على استقبال عدد كبير من المفحوصين أجرى عليهم» بالإضافة إلى القياسات التي 
كانت تجرى في مخبر ليبزغ قياسات فيما بخص أبعاد الجسم. وكان يأمل إلى الوصول إلى 
تقدير المستوى العقلى للمختبر وذلك من خلال قياس العمليات الحسية. وقد أكتشف أن 
هناك نقصا في حواس ضعاف العقول مشير إلى أن القدرة على التمسيز الحسى تكون 
أعلى عند القادرين عقَليا. 

ومن بين الا ختبارات العديدة التي صممها غالتون اختبار الإحساس بالنغمات العالية 
الدرجة (صفار غالتون). وجربها على الإنسان والحيوان حيث وجد اختلافات كبيرة في 
إحساس الأنواع المختلفة وفي إحساس أعضاء النوع الواحد (فلوجل » 1964). ويقعل الجهود 
الكبيرة التي بذلما غالتون فقد تكن من فحص حوالي آلف شخص بجعمله عا مكنه من جمع 
مجموعة كبيرة من البيانات عن الفروق الفردية ف العمليات النفسية البسيطة. 

ومن إسهامات غالتون أيضا تطويره لعمليات إحصائية بالتعاون مع تلميذه كارل 
بيرسون )۴٠4۴50۸(‏ » ومن أهم المقاييس الإحصائية التي تم التوصل إليها نذكر معامل 
الارتباط أو ما أصبح يعرف عامل ارتباط بيرسون والوسيط والسلم الترتيبي وغير 
ذلك. وعا قاله بيرسون عن أستاذه غالتون هو أن هذا الأخير لا يقل أهمية عن قاندت 
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حت أن له الفضل قي تأسيس منهج جديد في البحث النفسي وهو المنهج الإحصائي. 
وقد تأثر عدة باحئين بريطانيين منهج غالتون» فإلى جانب بيرسون نجد كل من سبيرمان 
(Spearman)‏ برت .(Burt)‏ قدم سبیرمان ق سنة 1904 جحثه المشهور حول الذكاء 
وطرق قياسه» وطور معامل الارتباط الرتبي. وترجع أهمية أعماله هذه إلى أنها أساس 
نظريته في الذكاء المعروفة بنظرية العاملين قي الذكاء والتي قدمها سنة 1914. آما بيرت 
فقد طور اختبارات لقياس العمليات العقلية العليا مثل التفكير والانتباه. وقدم في عام 
3 يجا بعنوان اختبارات تجريبية للعملبات العقلية العلياء كما أنه أستعمل التحليل 


ألعاملى لتحليل القدرات الذهنية. 
4 حركة القياس النفسي في الولايات المتحدة و ظهور أول اختبار عقلي ( من 
کاتل إلى منستر برجر و جاسترو). 


يعتبر السيكولوجى المعروف کاتل (Cattell)‏ من ابرز الرواد الدين أسسوا 
بدايات حركة القياس النفسى بالولايات المتحدة. ورغم أنه تتلمذ على يد فاندت إلا 
أنه خالف أستاذه في الرأي فيما بخص موضوع الفروق الفردية وقدم في رسالته 
للدكتوراه دراسة حول الفروق الفردية في زمن الرجع » حيث كان يعتقد بأنها أصلية 
وليست ناتجة عن عيوب القياس أو شذوذ الطبيعة كما كان سائدا في ذلك الوقت. 

وبعد تخرجه درس بجامعة كامبريج (1888) غا أدى إلى زيادة تمسكه بقناعاته حول 
الفروق الفردية وهذا نتيجة اتصالاته مع غالتون واطلاعه على أعماله. ولہذا يمكننا أن 
نقول بأنه إلى جانب استفادته من التكوين في علم النفس التجريبي بألمانيا فقد تأئر 
بأعمال غالتون حول الفروق الغردية وبناء الاختبارات واستعمال الإحصاء» أي أنه نهل 
في نفس الوقت من حر كتين معاصرتين له في علم التفس و هما: 

- حركة قياس الفروق الفردية 

وعندما عاد ی الولايات اأتحدة کان طا سواء ف ياء خابر لعلم النفس 
التجريبى أو في نشر حركة القياس بالعالم الجديد. 

لقد كتب كاتل مقالا في سنة 1890 أستخدم فيه لأول مرة في أدبيات علم النفس 
مصطلح الا ختبار العقلي. حيث شرح في هذا المقال مجموعة من الا ختبارات التي كان بجريها 
على الطلبة المتقدمين للجامعة قصد تحديد مستوياتهم العقلية. إن هذه الاختبارات اقتصرت 
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على جوانب حسية حركية معينة مثل القوة العضلية وسرعة الحركة والحس بالألم وحدة 
الأبصار وقوة السمع... وذلك لأن كاتل كان يتفق مع غالتون في القول بأن قياس الوظائف 
العقالية من الممكن تحصيله من خلال أعمال بسيطة حيث يكن السيطرة عليها مثل اختيار 
التمييز الحسي واختبار زمن الرجع» بينما يصعب ذلك في حالة العمليات المعقدة أو المواقف 
المعقدة. 

وقي هذا الإطار قدم بينيه وهانري(1896) انتقادات لاذعة لأعمال كاتل وأتباعهء 
حيث يعيبان على هده الأعمال كونها أعطت أهمية مبالغ فيها للعمليات السيكوفيزيائية 
التى لا بعمكن اعتبارها صادقة في قياس القدرات العقلية » على حساب الوظائف العليا 
مل قدرات الانتباء والنيال والذكاء والتي تميز الأفراد بصورة أحسن وأوضح. 

ومن الباحثين الذين أسهموا في حركة القياس النفسي بالولايات المتحدة وساروا 
مسار مشابه لسار کاتل جد کل من منستر برجر وجاسترو حیث : 

- قام منستر برجر قي 1891 بعد انتقاله إلى الولايات المتحدة من ألانيا بوصف 
سلسلة من الاختبارات التي أستخدمها مع أطفال المدارس. وكانت هذه الاختبارات 
تتضمن اختبارات القراءة والترابط المضبوط بأنواعه المختلفة والحكم والذاكرة وغيرها 
من العمليات العقلية البسيطة. 

- عمل جاستر وقي سنة 1893 على بناء اختبارات للعمليات الحركية والحسية 
والإدراكية البسيطة والاهتمام بوضع المحكات المختلفة. 


وتجدر الإشارة إلى أن علم النفس القياسي الأمريكي واصل بعد مرحلة الرواد في 
دفع عجلة التقدمء حيث أن العديد من الباحئين من أمثال جيلفورد وويكسلر كان لم 
دورا متميزا في تطوير علم النفس القياسي. بمعنى أن المدرسة السيكولوجية الأمريكية بعد 
مرحلة الرواد قادت أهم التطورات التي عرفها علم النفس القياسي. 
3 تطورالقياس والتقويم النفسي من بينيه الى وفتنا الجالي 

يقدم لنا الجدول (1) الموالي أهم الأحداث والإبداعات التي ميزت تطور علم 


بتضح لنا من الجدول (1) أن علم النفس القياسي أعتمد على ثروة هامة من 
المماهيم والمناهج التی یقدمھا القیاس والتکمیم (ca)]0۸]؟ )Qu 2٣):‏ من آجل بلوغ أدواته 


و2 


مستوى عال من المصداقية العلمية. والجدير با لملاحظة هو أن أول اختبار نفسي داع صيته 
وأثبتت جدارته في قياس ما وضيع لقياسه كان من طرف باحث فرنسي » إلا أنه قي ما بعد 
غطت مساهمات الباحثين الأمريكيين أهم الإبداعات قي ميدان علم النفس القياسي 
وبالتالی نجد أمهات الأجحاث في هذا الميدان بالاإنجليزية. ولهذا ننصح الطالب في جامعاتنا 
بالإلام بهذه اللغة لكي يتمكن من النهل بصورة مباشرة من نصوص هؤلاء الكتاب ؛ 


7 
ر لص 
ا 


خاصة أن مانم نقله حتى الآن إلى اللغة العربية بصورة جيدة› يعتبر قليلا. 
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التطورات التي عرفها 
علم النفس القياسي 


انحتوی 


8 


- وضع بينيه وسيمون اختبار لقياس الذكاء في سنة 1905. 
- سمحت هذه الأداة بتقييم المستوى العقلي للأطفال. 
mT‏ يتكون هذا الاختبار من 30 بند (فقرة) مرتبة حسب تدرجها في الصعوبة وهذا بالنسبة إلى 
ڪڪ الفقات العمرية 3 و 5 و 7و9 وا11 سنة. 
a‏ - إن بنود هذا الاختبار موجهة بالأساس إلى قياس الوظائف الذهنية العلياء وتتضمن عدد ا١‏ 
لقياس الذكاء قليلا من الفقرات لتقدير التطور الحسي- الحركي. 
- إن الضعف العقلى صنف إلى ثلاثة أصناف وهى : 
alة (Imbécillité) ally (1diotie) holly (Débilité)‏ 
- عرف هذا الاختبار عدة تعديلات. ظهرت النسخة الثانية سنة 1908 والنسخة الثالثة سنه 1911. 


1905 


27 


28 


191] 


- نالت النسخة الثانية والثالثة نجاحا عالطا كبيرا حيت خضعت إلى ترجمة وتكييف قي العديد 
من البلدان: 

(Decroly et Degaud ) gay السويد 1914 جادرهولم (edeholmل)-بلجیکا 1909 دیکرولي‎ - 
(Maumann et Bobertagğ) غlıربgيو بریطانا 1921 بيرت (ا8r) - الانا 1914 مومان‎ - 

- إيطالا | 191 سافيوتى(111 ۴۴2 )Sa‏ - الولايات المتحدة (جودار (Terman jlaرıت „Û Goddard‏ 

- توصل زازو (z0uه2)‏ إلى إخراج نىخة جديدة في سنة 1966 وهذا بعد ما أدخل تحديلات 
جديدة مناسبة على الاختبار حيث حذف وحول وأضاف بعض الفقرات. 


ظهور 
مفهوح البروقيل النفسي 
(البروفل القطبى) 


(Profil de polarité) 


- قدم السيكولوجي الروسي الأصل روسوليمو (١ا0ءوه۸)‏ في سنة 1911 طريقة عرض 
جديدة للبيانات بواسطة أشكال تسمى البروفيل القطبي أو البروفيل النفسي. 

- إن هذا البروفيل أصبح أداة واسعة الاستخدام في علم النفس الفارق. مع العلم أن 
استخداماته عكن أن تكون متعددة. 


- إن مفهوم البروفيل القطبي لديه أهمية خاصة لدى الباحثين في العلوم الإنسانية 
والاجتماعية » وذلك لأن الظواهر السيكولوجية والاجتماعية تكون في الغالب نتيجة تفاعلات 
عوامل متضادة ومتناقضة. 

- عمل السيكولوجيون على جعل هذا الاتجاه في التفكير إلى تناول علمي. حيث ينظرون في 
أغلب الأحيان إلى مواضيع الدراسة من خلال استقطاب متناقض مناسب وذلك بهدف 
الوصف واتحليل. 

- إن هذا الاستقطاب التناقض قد کون تنائي محدد بقطبين فقط مثلا يدوي - ذهني بدوي - 
حضري» رجل - امرأة... أو متعدد يتكون من عدة نقاط موجودة على سلم. ومن الأمثلة التي 
تندرح في هذا التوع من الاستقطاب التعددء يمكننا أن نجد الفئات العمرية من الطفولة إلى 
الشيخوخة » والمداخل الاقتصادية من الفاقة إلى الرخاءء ونتائج اختبار قي الذكاء من العبط إلى 
العبقرية ... يعتبر الاستقطاب الثنائي أو المتعدد طريقة مناسبة للقيام بمختلف المقارنات. 


- إن معادلة الذكاء هي العلاقة بين العمر العقلي الذي محصل عليه طفل في اختبار للذكاء 
وره الزمني. لقد سمح مفهوح هذه اعادلة بحدوث تقدم کيیر ق قياس الذکاء.۔ 
- إن أول خطوة مهدت لظهور هذا المفهوم تت بفضل آعمال بينيه (1911) عندما أقترح مفهوح 
العمر العقلى. 
- فحسب بينيه إن الحمر العقلي لطفل معين» مثلا عمَّر؛ يوافق العمر الفعلي للطفل 
الفقرات التي يحلها قي المتوسط طفل عمره 8 سنوات بنجأح ء قإن عمره العقلي هو 8 سنوات 
وهذا رغم أن عمره الزمني الفعلي يساوي 10 سنوات أو 6 سنوات. 
- في سنة 1912 قدم أستيرن )51۲١(‏ معادلة الذكاء والتي يعكن حسابها بتقسيم العمر العقلي 
على العمر الزمني أي : 
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لم 
فإذا كان الناتح أكبر من واحد (1) فإن المفحوص متفوق عن عمره الزمني و إذا كان أقل من | 
فإنه يعتير أقل من عمره الزمني. 
. یعتبر بوبرقاع أول من أستخدم هذه المعادلة باقتراح من أستيرن 
- أدخل تيرمان تعديل آخر على هده العادلة سنة 1916 وذلك بضرب الناتج في مائة : 
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— × 100 = 80 
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و بالتالى من الناحية النظرية العلامات التي تقع فوق 0 تدل على ذكاء فوق المتوسط والتي 
تقع تحث 100 تدل على ذكاء تحت التوسط. 

- إن المتخلفين عقليا لديهم ذكاء أقل من 70 درجة . 
- إن معنى مفهوح معادلة الذدكاء (العلاقة بن العمر العقلي والعمر الزمني) ليس لديها قيمة 
بالنسبة للكبار وذلك لأن قدرات الذكاء تتوقف عن النمو عند حوالى سن 16ء ولمذا بجحب 
القيام بعسابات إحصائية للوصول إلى علاقة لديها دلالة مشابهة لمعادلة الذكاء للأطفال. 


ظطهور اختبار التاهات 


لبورتوس؟داع )!۴۵ 


19]4 | 


| ظهور 
نسخة اختبار 
1916 
استانقور- بینیه 
Stanford-Binet‏ 


وضع بورئوس اختبار التاهات بأستراليا في سنة 1914 | 


تبرمان اختبار بينيه - سيمون وكَيّفه عل عينة أمريكية. واشتهرت هذه النسخة بالتسمية | 
| التالية : اختبار استانفورد- بينيه ( نسة إلى جامعة استانفورد التي كان يشتغل بها تیرمان) | 
| - عرفت هذه النسخة عدة تعديلات وتحسينات فيما بعد. ففي سنة 1937 نشر تيرمان بالتعاون | 


مع ميرل نسخة جديدة خاضة بالأطقال (بداية من سن السنتين ) والمراهقين والكبار» تتضمن 
2 فقرة من بينها بعض الفقرات لا تعتمد على اللغة. 


| 


| - ظهرت أثناء ا لحرب العالية الأولى الحاجة الملحة إلى تصنيف سريع لعدد كبير من الأفراد انجندين› 
ما أدى إلى ظهور بطاريتين من الاحتبارات الحماعية » بطارية الفا (1917 ) وبطارية بيتا ( 1918 ). 
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1917 ظهور 
1918 بار 
الفا (1917) 
وبطارية 
بیتا( 1918 ) 


ظهور 


لوود وورٹ 
Woodworth‏ 


البطارية الأولى موجهة للأفراد الذين بحسنون اللغة الإنجليزية والبطارية الثانية موجهة للاأفراد 
غير المتعلمين » حيت تتضمن بنودا تتطلب أداء غير لغوي. 

| - يعود الفضل إلى السيكولوجي ييركس ( 5ع)۲ء۷) الذي جند في سنة 1917 في تطوير هاتين 
البطاريين. 

- لقد م فحص بواسطة هذين البطاريتين أكثر من 1.700.000 من أفراد القوات المسلحة 
خلال 18 شهر و تم توجیههم إلى مناصب تناسب قدراتهم. 


- قدم ودوورث في سنة 1920 أول قائمة للشخصية ء والتي يمكن تطبيقها بصورة فردية أو 
ا 

- تتكون النسخة النهائية من116سؤال والإجابات عنها عبارة عن اختيارات ذات طبيعة 
مؤكدة أو سلبية. 


سمح لا النتائج المتوصل لها بواسطة هله الأداة يرز الأفراد الدين لديهم تصورات 


انفعالية مضطربة. 
عقد أول ملتقى - لقد أصبحت مسألة الاختبارات النفسية تحتل مكانة هامة في الملتقيات العلمية العالية. | 


0 | حول علم النفس التقني. | حيث أدى هذا الاهتمام إلى عقد أول مؤتر عالمي حول الموضوع في سنة 1920 جينيف. 
- شارك في هذا اللتقى باحثين من عدة دول» وعلى إثره تم إنشاء الجمعية الدولية لعلم 
اللفس التقنى. 


- أخرج رورشاخ المختص ف الطب النفسي و في علم النفس اختبار بقع الحبر لفحص 


|192 : الشخصية في الفترة الموالية 1921-1918. 


۳ تھ اتخ س ل ا س 
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- يتكون هذا الاختبار من 10 لوحات ( 6 منها بالأبيض والأسود و4 بالأوان ). 
- کان رورشاح مولع يفن الرسم (ueاPein)‏ وهذا بالإضافة إلى اهتمامه بالتحليل النفسي 
والأحلام وترابط الكلمات. 

- توصل هذا الباحث إلى بناء هذا الاختبار من خلال دراساته حول الاختلافات بين 

الأفراد في الاستجابة إلى لوح أو بقع حبر. حيث كان يسجل إجابات مرضاه ويقارنها مع 
إجابات أفراد عاديين » فأكتشف بأن الإدراك البصري يتأثر بالشخصية والاضطرابات النفسية. 
. إن الانتشار الواسع لدا الاختبار لم يكن إلا بعد عشر سنوات من وفاة صاحبه. ویعتبر حاليا 
الاختبار الأكثر استعمالا في فحص الشخصية. 


- يعتبر اختبار كوهس من اختبارات الذكاء اللخاصة بالأطفال ( 5 - 11 سنة ) التي نالت 
أعترا فا واسعا فيما بخص صدق وثبات نتائجه. حيث ينظر إليه على آنه اختبار جيد لتشخيص 
البله العقلي ٤‏ گھا اه يندرح ضمن الاختبارات المتميزة للنمو الذهني. 
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1926 


ظهور اختبار 
رسم الرجل 
Goodenough‏ 


| - تعلن العديد من الدراسات على أنه يتمتح عميزات جيدة فيما حص الخصائص 


السيكومترية ( الصدىق والثبات ). 


- إن المبداً الأساسي في هذا الاختبار هو أن قدرة الإنسان على محرفة الأشياء و الأجسام من 

خلال رسومها وصورها ترتبط بالذكاء. حيث تدل القدرة على تيل الأشياء والأجسام 

بواسطة الرموز والرسم والصور على مزيد من الذكاء وذلك لأن مئل هذه القدرة تتطلب | 
درجة عالية من التجريد والاختزال والإبداع. | 
- إن الرسم حسب قوديناف هو لغة للتعيير أدواتها ليس الكلمات وإغا اللخطوط والأشكال 

المرسومة. إن هذه الخطوط والأشكال تعبر عن مماهيم والمغاهيم ترتبط مباشرة بالذكاءء 

وبالتالي فإن الرسم يصلح لقياس الذكاء . 
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1927 


ظهور اختبار 
قائمة الميول المهنية 


کک 
- تشيرالدراسات حول رسم الرجل إلى آله يعطي أفضل النتائج مع الأطفال الذين تتراوح 
أعمارهم فيما بين سن الرايعة والثالثة عشر ( نعيم عطية 1993). مع العلم أن بعض الدراسات 
تمدد هذه الفئة العمرية إلى سن الخامسة عشر في حين تقترح دراسات أخرى العكس أي 
تقليصها إلى سن الحادية عشر وذلك للحد من تأثير أثر التعلم. 

- يصف البعض هذا الاختبار على أنه متحرر من تأثير الثقافة إلا أن بعض الباحثين مغلا 


البدري وغيره (عن أبو الحطب 1997) يشيرون إلى متغير ثقاقي هام وهو اختلاف الزي 


الرجل في هذا الاختبار( 1926). 


- تساعدنا قائمة الميول المهنية لسترونغ قي تعيين الأفراد في مناصب العمل المناسبة لميولمم المهنية 


والتي يكن أن جحققوا فيها الرضا المهني. 
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- إن الاستخدام الواسع لہذا الاختبار أدى بصاحبه إلى تحضير عدة مراجعات وبالتالي إلى 
ظهور نسخ معدلة في سنة 1933 و1938 و1946, 

- مع العلم أنه بعد وفاة أسترونغ واصل الباحثان كامبل وهانسن عملية تحديث الأداة وهذا في 
العديد من المرات أي في سنة 1974 و1981 و1985 و 1992, 

- يتمتع هذا الاختبار بقدرة على التنبؤ عالية و بخصائص سيكومترية جيدة وهذا حسب ما 
تشير إليه العديد من الدراسات. 


انتشارا واسعا قيما بين المختصين. 

- يعتبر موري من أبرز السيكولوجيين الذين درسوا الشخصية» مع العلم آنه كان متأثرا جدا 
بتصورات فرويد فيما مخص الہو والأنا والاأنا الأعلى وكذلك معهوح الشعور واللاشعور 
والحقد و مراحل النمو( الشرجية و الفمية والقضيبية ). 
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19383 


1938 


ظهور أول مجلة علمية 
ت غه ف الاختبارات 
النقسىة 


ظهور اختبار المصفوفات 
ء| المتدرجة لقياس إالدذكاء 
لرافن R4۷e۸‏ 


- ويختلف مع فرويد فيما بخص الدوافع؛ حيث يرى بأن بناء الشخصية يدور حول الحاجياتء 
ويشير إلى وجود عشرين منها ظاهرة مثل العدوان والسيطرة والاستقلالية... و 8 منها مستترة. 
وقوه هذه ا لحاجيات بالنسبة إليه تكون حسب کل فرد وتصطدم مع طاقات من ا حيط . 


وذلك تحت عنوان الكتاب السنوي للقياسات qılaallة (Mental measurement year book)‏ . 


يعتیر اختبار المصموفات التدرجة لقياس الذكاء لرافن من أكثر اختارات الذكاء المستخدمة ف 
العديد من البلدان والمطبقة في مخلف ميادين القياس السيكولوجى ( المهتى - التربوي - العيادي). 


2 هذه المصفوفات القدرة على الاستدلال وتتضمن ثلاثة نسخ متدرجة في الصعوية. مح 
العلم أنها خالية من تأثير العامل الثقافي وذلك لعدم استخدام للغة في بناء بنودها. 


- يهدف سلم مقاييس النضح لمحيزل إلى تحديد العمر التطوري للأطفال ( 4 - 6 سنوات)ء 


ذا بالاستتاد إلى مستويات من لنب 
1938 سلم مقاییس از“ ل د ا عستويات من النضج 3 و 
Gesell J jak‏ - يقول جيزل 1964 " إن الطفل يكتسب معلومة ذهنية بنفس الصورة التي يكتب بها نمودج من 
السلوك؛ بمعنى بواسطة سیروره النمو." 


939 : 
1 أولا- سلم ویکسلیر- بلقيو الخاص بالکبار (۷۸158) 
- ظهر سلم ويكسلير- بلغيو للذكاء في سنة 1939 والذي أصبح ينافس اختبار استانفورد - بيني › 


خاصة و أن هذا الأخير لا يناسب الكبار ويعتمد كثيرا على اللغة. | 
إن هدف هذا الاختبار (۷415) هو تكميم ذكاء الكبار (16 - 74 سنة). مح العلم أن پیا 
يستغني على مفهموم العمر العقلي في عملية التكميم وذلك لأنه ينظر إلى الذكاء على أنه مجموعة 


لویکسلیر من القدرات الديناميكية المترابطة فيما بينها و ليس قدرة واحدة استاتيكية. ويعتر الترابط بين هذه | 
Weschsler‏ القدرات هام جدا حیٹ د مح للفرد من أن يفهم العالم و آن يتكيف مع عحيطه. 


وعختلف التعديلات - لقد أنتشر و أشتهر اختبار (۷4158]) بسرعة فيمابين المختصين قي علم النفس. 
والنسخ - إن المراجعات الأولى لهذا الاختبار كانت في سنة 1977 و 1981. 
- نالت نسخة 1981 اعترافا وانتشارا واسعا عبرالعالم. 
- تم تكييف هذا الاختبار إلى الفرنسية سنة 1989. 
- ظهرت المراجعة الثالثة لذا الاختبار قي سنة 1997 
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ثانیا- سلم ویکسار الخاص بالأطفال W18۲(‏ ) 1949 

- بناء على اختبار (۷415) طور ويكسلر في سنة 1949 سلم لقياس ذكاء الأطفال. 

- في سنة 1974 تم القيام بالتعديل الأول لہذا الاختبار ا لخاص بالأطفال. 

- في سنة 1991 ظهرت لذا الاختبار النسخة الثالئة المنقحة و التي تعرف ب : ( ۷18-111 ) 
ثالثا- سلم الذكاء لويكسلر ا لخاص بمرحلة ما قبل التمدرس و الابتدائي 3 7 سنوات W۲۲۶1[(‏ ) 

- طور ويكسلير لأطفال مرحلة ما قبل التمدرس و الابتدائي( 4 - 6 سنوات ونصف ) سلم 
مناسب لتطورهم الذهني. 

. إن مراجعة هذا الاختبار سمحت بشمل مرحلة عمرية أوسع ( 7-3 سنوات ). 


- يشير استون وقريدلي وجيورك إلى أن هذا الاختبار يصلح أكثر لصغار السن»ء 
Stone, Gridley et Gyurke 199| }‏ (. 
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ظهور 
قائمة الشخصة 
مينوسوتا 
التعدد الأوجه- 1و2 
MMP!I-1‏ 
MMPT-2‏ 


ظهور نظرية 
التنظيم العقلي 


لمحيلفورد 
Guilford‏ 


- نشر هاتوي (رawaطا1a[)‏ وماك كينلى (راہ) ءM)‏ قائمة الشخصية لينوسوتا المتعدد 
الأوجه للأول مرة سنة 1942. 

- تم تصميم هذا الاختبار بالاعتماد على التناول الأمبيريقي. 

- إن اختبار قائمة الشخصية لمينوسوتا التعدد الأوجه يعتبر أكثر اختبارات الشخصية المنتشرة 
وأكثرها استخداما في مختلف أخاء العالمء حيث ينظر إليه على أنه من الاختبارات العيادية المغيدة. 

- تعود المراجعة الأساسية الأولى للاختبار إلى سنة 1990ء حيث عرف عدة تحسينات وأدى 


إلى ظهور ما أصبح يعرف ب: MM P1-2‏ 


قدم جيلفورد في سلة 1959 نغوذجا للتنظيم العقلي سماه نمُوذج تركيب العقل. 
- يتضمن هذا النموذج ثلائة أبعاد ( العمليات العقلية- امحتويات - النواتح ). إن التفاعل فيما 
بين مكونات العمليات العقلية و امحتويات والنواتج يدل على وجود 120عامل. 
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1972 


مع العلم أن كل عامل يحتوي على الأقل على قدرة عقلية » ويالتالي يوجد على الأقل 120 
قدرة عقلية. مع العلم أنه ثم اكتشاف وقياس أغلبية هذه القدرة. 


ظهور سلم الاستعدادات | - طورت ماك كارئى سلم الاستعدادات لقياس مهارات الأطفال في سن ما قبل التمدرس 6-2 


: . ع 1 
ا ستوات (وذلك من اجل التنبو بالاداء الدرسی لطفال هده المئة. 2 ( 
کد کا 
Vic carthy‏ - تشير مختلف الدراسات إلى أن هدا الاختبار يتمتع غخصائص سيكومترية جيدة من صدىق وثبات. 


الحدول (1) أهم الأحداث والإبداعات التي ميزت تطور علم النفس القياسي من بينيه إلى وقتنا الحالي. 


| 
| 


وفيما يلي نقدم ملخص لأهم المعالم التارجخية التي میزت 
تطور علم النفس القياسي. 


- 387 ق. م - أفلاطون يؤسس أكاديية في أثينا 
ويستخدح التقييم للوصول إلى المثالي. 


- 165 فق. م استخدامح الصينيول نظام للامتحانات 


من أجل اختيار الموظفين السامين للدولة 


القرن الثاني عشر - ظهور نظام الإ جازة قي نهاية مرحلة 


6 ح - الاعتماد على الامتحانات الشفوية في جامعة 
أو كسقورد. 


2 م - آقترح وولف إنشاء فرع جديد سماه علم 
النفس القياسى. 

4 حم - اختبر فيبر القروق في العتبات. 

9 حم - طور جالتون علم النفس الإ حصائي. 

9 حم - اأاسس فاندت أول بر قي علم النفس 
التجريبي. 

0 م - استخدم كاتل لأول مرة مفهوح الاختبار 
العقلي. 

5 م - طور بینيه أول اختبار لقياس الذكاء. 
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E: 1911‏ طور روسوليمو مفهوح البروفيل النفسي. 
2 م - طور أستيرن معادلة الذكاء. 


4 م - 2006 م - في هذه المرحلة حدث تطورا 
كبيرا فيما يخص الاختبارات النضسية لقياس متلف 
الأبعاد. 


4+6 


4 - تطور الفياس والتقويم التربوي 

تعتبر بدايات الفياس والتقويم ٤‏ الميدان النفسي حديئة جدا مقاردة مح 
بدايات القياس والتقويم في الميدان التربوي. فيمكننا أن نقول بأنه وجب الانتظار 
مثل ما بينا فيما سبق حتى القرن التاسع عشر لنرى بداية ميلاد القياس العقلي › 
وهدا مقارنة مع الولادة المبكرة لقياس وتقويم المكتسبات (الحضارة الصينية القدية 
واليونانية والرومانية والعربية)» مع العلم أن كلا النوعين من القياس والتقويم لم 
يحققا الوقوف على رجليهما إلا في القرن العشرين. 

وتجدر الإشارة إلى أن الأداة الأولى التي تبلورت في منتصف العصور 
الوسطى وأصبحت الأداة الأساسية التي يعتمد عليها في التقويم التربوي هي 
الامتحان الشفوى وهذا بعدما كان في السابق يتم التقويم على أساس الانطباعات 
الذاتية التي يقوم بها المعلم أو معلمي الحرف... 

لقد أدخلت الامتحانات الشفوية إلى جامعة أكسفورد سنة 1636م (بيرنيي 
وبیترولویز Bernier & |e ewi ez‏ 1997) عا زاد من مكانة وسمعة هذا المعلم 
التربوي. أما الامتحانات التحريرية فوجب الانتظار حتى سنة 1800 علدما أصبحت 
تكاليف الورق ليست عالية» حيث أدرجتها جامعة كامبريج ضمن أساليبها ي 
التقويم ( صلاح أحمد مراد وأمين على سليمان 2002). 

وتجدر الإشارة إلى أن امجتمع العربي الإسلامي طور نظاما خاص 
بالامتحانات وهذا مند القرن الثاني الہجري (القرن الثامن الميلادي) يدور حول 
الإجازة أي الشهادة التي يسلمها الشيخ (الأستاذ) إلى طالب العلم (سامعي 2007) 
إن الامتحانات تتم بالنسبة لطلاب العلم قي المرحلة العالية آمام لحنة آو لجان من 
كبار العلماء المعترف بهم قي المؤسسات التعليمية (المساجد ودور العلم) وتدوم عدة 
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أيام وهي مفتوحة للعامة. إن الطالب الممتحن يدافع عن آرائه وععارفه وتمنح له 
الإجازة في نهاية الامتحان إذا مجح قي إقناع اللجنة بقدراته في الرواية فيما بخص 
التاريخ و/أو الآداب والفلسفة و/أو علوم الدين... إن نظام الإجازة في طريقة 
مناقشته للممتحنين يشبه ما يجري حاليا فيما خص مناقشة رسائل الدراسات العليا. 
ويشير سامعي إلى أن التعليم الإلزامي ليس من خصائص الحضارة العربية 
الإسلامية» والدولة لم تكن تشرف عليه مباشرة. فالتعليم كان حرا والمعلمون 
أحرارا والآباء هم أيضا أحرارا قي تعليم آبنائهم. ويرجع الاهتمام بالتعليم إلى 
القناعات الفردية النامجة عن الإععان بالشريعة التي جعلت من طلب العلم فريضة 
وجهادا على كل الأفراد. 


بطبيعة الجال عددما نتكلم على تاريخ القياس والتقويم التربوي لابد أن 
نتطرق إلى واقع تطورهما في مدارس الولايات المتحدة» لأن هذا البلد يعتبر الأكثر 
تطويرا واستخداما لأدوات القياس والتقويم. إن مدارسه كانت تعتمد على 
الامتحانات الشفوية حتى سنة 1850 نما جعل عملية القياس والتقويم اخارية 
بهذه المدارس ذاتية تتوقف على التقويم الذاتي للمعلم لإجابة التلميذ الشفوية. وقي 
النصف الثاني من القرن التاسع عشر أستبدل الامتحان الشفوي بالامتحان الكتابي 
كأساس للالتحاق بالكليات والجامعات تم بعد ذلك استخدمت الامتحانات 
الكتابية في مدارس التعليم العام وعهد للمعلم بإجرائها (رمزية الغريب 1996). 
وهكذا انتقل القياس والتقويم خطوة هامة نحو مستوى أحسن من الدقة 
والموضوعية» وذلك لتفوق الامتحان الكتابي كأداة قياس على الامتحان الشفوي 
ی عدة جوانب. 

وقي أوائل القرن العشرين ظهرت الامتحانات الموضوعية وذلك من أجل 
تجاوز حدود الامتحانات الكتابية مثل تيز المعلم من جهة وتأئير عامل الحظ من 


جهة أخرى بسبب عدم شمولية امتحان المüغال‏ لبرنامج المعرفة المقدح للتلاميذ ٣‏ 
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مستوى معين ؛ إذ أن سؤال المقال يقتصر على جزء فقط من البرنامح. لقد اتخذت 
الأسئلة في الامتحان الموضوعي صورة أخرى تختلف عن صورة أسئلة المقالء 
وضبطت الإجايات الصحيحة وبالتالي استبعدت أخطاء القياس وأخطاء التقدير 
الذاتي. مع العلم أن هذا النوع من الامتحانات الموضوعية أصبح واسع الانتشار في 
عصرنا الحالي. 

وفي نقلة نوعية أخرى ظهرت أيضا اختبارات التحصيل المقننة والتي تهدف 
إلى قياس المستوى الذي توصل إليه فعلا التلاميذ فيما ص مستوى تعليمي معين. 
إن هذه الاختبارات تسمح لنا بالقيام بعقارنات متعددة فما خص مستویى معين كان 
من الصعب القيام بالبعض منها بواسطة التقنيات الأخرى مثل المقارنة بين المدارس 
في ولاية واحدة أو على مستوى الوطن. 

ومن أجل التوسع في هذه النقطة الخاصة بأدوات القياس البيداغوجي يكن 
للقارئ أن يرجع إلى الفصل الرابع للنظر في الموضوع بنوع من التفاصيل. 
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الفصل الثاني 
المبادئ الأساسية للقياس النفسي والتربوي 


- مقدمة 

ا- تعاريف هامة : القياس - التقويم - التقييم - التقدير 
2- العلم والقياس 

3- القياس النفسی : طبیعته و خصائصه و أهدافه 


4- مستويات القاس 


مقدمه 


سنتناول في هذا الفصل بالتحليل ثلاثة نقاط هامة » تتصل النقطة الأرلى بتوضيح 
معاني بعض المغاهيم الأساسية في علم النفس القياسي و شرح الفروق الموجودة فيما 
بينهاء» ونتبعها مباشرة بالتعرض إلى طبيعة القياس وخصائصه وأهدافه. أما النقطة الثالثة 
فتخص مستويات القياس وكيفية استخدامها في علم النفس وعلوم التريية. 


1- تعاريف هامة : القياس - التقويم - التقبيم - التمدير 

تعتبر المفاهيم التالية : القياس- التقويم- التقييم - التقدير أساسية في ميدان علم 
اموجود فيما بينهاء خاصة وأنها تستخدم أحيانا بشكل تبادلي رغم الاختلافات 
الموجودة فيما بين معانيها. 

يقوم علم النفس القياسي على أساس إمكانية قياس مختلف الخصائص النفسية 
للأفراد وذلك لأنه كما يقول ثورندايك e)ال”إه٣‏ أحد رواد علم النفس "إذا وجد 
شيء فانه بوجد بمقدار وإذا کان موجودا بمقدار فإنه بمکن قیاسه . 

يوجد لكلمة قياس معان كثيرة في محختلف اللغات : فمثلا مجد لديها 40 معنى في 
اللغة الإمجليزية وقي اللغة العربية ليس لديها نفس الاستخدام الواسع ولكنها تشير إلى 
عدة معانى» فهناك القياس فى المنطق والقياس في اللغة والقياس المعبر على تقدير 
الأشياء...( صفوت فرج 1980» رمزية الغريب 1996). 

یذکر انجلش وأنجلش ۸ءااعہ؟ & ۲ءااعمغ (۱958) أن كلمة قياس تستخدم قي 
عدة معان وهذا بوصفها اسما للتعبير على عملية القياس وعلى نتائج القياس وعلى 
الأدوات المستخدمة في القياس وعلى وحدات المقاييس» أو بوصفها فعلا للتعبير على 
عملية تقدير المدى أو الفترة أو البعد أو كمية الشيء. 
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إن القياس جمفهومه الواسع يشير إلى الجوانب الكمية التي تصفض خاصية معينة 
لشیء أو حدث أو فرد (بوسنه 1998) . یعرف جیلفورد ۲۵٥؟اا‌‏ (1973) القیاس بأنه 
نسب مقادير عددية (أرقام) إلى الأشياء أو الأحداث وفق قواعد منطقية. ويعرفه 
کرونباخ Cronbach‏ (1975) بأنه الطريقة المنظمة لمقارنة سلوك شخصن أو أكثر. 

وبناء! على ما ذهب إليه أغلبية الباحثين يمكننا أن نقدم التعريف الموالي "إن مصطلح 
القياس يعني تعيين رموز رق غلب الأحبان أرقاد) طقا لموأعد ګحلده ؛ لأشباء أو أحداث 
الخاصية موضوع القياس . و هذا يعني أنه لكي نقيس مثلا خاصية ما لدی فرد معين بتاءا 

تحديد الفرد الذي نريد قياس خاصية لديه. 

تحديد ا لخاصية التي نريد قياسها. 


- تحديد الإجراءات والقواعد التي جب أتباعها لتعيين الرموز (الأرقام) التي 
تناظر مقدار وجود الخاصية المقاسة. 

- جمع الأرقام الناتجة عن القياس بصورة منظمة جحيث تبين لنا موقع الخاصية 
والقرد معا على متصل القياس الذي 3 قياس الخاصية على اساسه. 
ويجب آن تكون نتائج عملية القياس آي الرموز (الأرقام) المتوصل إليها مرفقة بوحدات 
القياس حتى يكون لديها معنى » فمثلا يمكننا أن نقول في حالة قياس خاصية الطول عند 
الطفل عمر أن طوله يساوي 1.5 مترء أي أننا أرفقنا العدد 1.5 بكلمة متر والتى هي 
وحدة القياس المناسبة. لقد أصبح العدد 1.5 لديه معنى وذلك بفضل ارتباطه بطول 
معياري وهو المتر. وهكذا فإننا نقيس الخصائص المختلفة بمقاييس معيئة ذات وحدات 
قياس مناسبة وثابتة. 

إن الرموز العددية تستخدم بالأساس في تكميم الخصائص. مع العلم إن هذا 
التكميم يسهل لنا عملية توصيل النتائج المتصلة بمقدار وجود خاصية ما عند أفراد أو 
أشياء أو أحداث ويكننا من تطبيق مناهح التحليل الرياضية. وزيادة على ذلك فإن 
النتائج العددية تعتير أكثر دقة من التقديرات الشخصية. 

وتجدر الإشارة إلى أن استخدامات الأعداد غير مقصورة على التعبير على الكم. 
إننا نستطيع أن نحدد قواعد قياس مغايرة لعملية التكميم» فنجعلها مثلا تعبر عن ترتيب 
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يوضح لنا فقط الزيادة أو النقص في الكم؛ مثلا إذا كان لدينا نتائج قياس وزن 6 أطقال 
كما يلي 30کغ 55کغ»› 27کغ» 39کغ؛ 51کغ» 42 كغ فإنه يمكننا أن نرتبهم ججيث 
تشير الأرقام 1ء ٠2‏ 3ء 4ء 5ء 6 إلى تدرجهم في الوزن. يعتبر الأول أثقلهم في الوزن 
والسادس أخفهم وهذا دون الاهتمام بتساوي أو عدم تساوي الفروق فيما بين الأول 
والثاني والئانی والثالث والثالتٹ والرابع...اخ. 

إن الإجراءات المتبعة فى القياس يجب أن تكون مضبوطة وواضحة ومعلن عنها؛ 
ومن أجل صمان ذلاك يوجد هناك قواعد متفق عايها خاصة بتسيير صيرورة القياس. إنه 
من الواجب احترام هذه القواعد عند القيام بأي قياس أو عند بناء واستخدام أية أداة 
القياس ونتائج القياس. خت ان عدم احترام هذه القواعد يدي إلى نتائج وهمهة وعير 
صادقة وبالتالي لا يمكن الدفاع عنها أو الثقة فبها. إن الصياغة الدقيقة لہذه القواعد 
واحترامها في عمليات القياس التي يكن أن نقوم بها في تلف ميادين علم النفس 
تسمح بالوصول إلى نتائج يكن إعادة إنتاجها من طرف مختصين آخرين وبواسطة أدوات 
قياس أخرى معترف بها. سوف نتناول هذه النقطة بالتحليل المستفيض في الفصول 
اللاحقة. 

إن كلمة قياس تعني قي اللغة العربية 'قدر الشيء بغيره أو على غيره. وبشكل 
مبسط يمكننا تعريف القياس على أنه عملية تقدير الأشياء أو الظواهر تقديرا كميا وذلك 

1-2 معنى التقويم 

إن الميدان الذي يستخدم فيه بصورة أساسية مصطلح التقويم 0ناوںاة ۷غ هو 
الميدان التربويء وأول شيء نصطدم به عندما نراجع ما كتب عنه هو تعدد التعاريف 
اأقدمة حوله. وهدا یدل على نوع الملمارسات واختلاف الآراء حول التعليم والتكوين. 
(1983) التعريف التالي : 

'إنه فعل مقصود ومنظم اجتماعيا يؤدي إلى إنتاج حكم قيمة إن باربيه يجعل من 
حکم القيمة عاد e‏ اعصmععuل‏ الخاصية المميزة للتقويم. 
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وبالنسبة إلى ميدان التربية يوجد العديد من الكتابات إلا أنها في أغلبيتها تشير إلى 
أن نقطة البداية هي جمم المعلومات ونقطة النهاية هى اختيار قرار فعل بين العديد من 
البدائل: فمئلا نجد أستافل بيم وجماعته Stuff Beam et al‏ (1980) بعتبر التقویم 
٤‏ التربية هو السيرورة التي من خلالا دد وحصل ونقدم معلومات مفيدة تسمح 
بالحكم على قرارات محتملة وفي نفس الاتجاه يذهب بلوم وجماعته (1971) 810٥0۳ e‏ 
اه إلى أن التقويم قي رأيه هو الجحمم المنظم للحقائق من أجل تحديد فيما إذا كانت بعض 
التغيرات حدث فعلا عند المتعلمين› وحديد مقدار وكمية هذه التغيرات. 

من خلال هذه التعاريف نلا حمل وجود قواسم مشتركة فيما بينها مثل : ج 
المعلومات والحكم واتخاذ القرار. إن هذه المميزات تضبط موضوع التقويم في ميدان 
التربية والتكوين » وتحدد معالمه التي تميزه عن مواضيع البحث الأخرى المتصلة بالتربية 
على النتائج فقط » تبرز مدى تعقد هذا الموضوع وتعديه للتصور المسط الذي بقلصه 
إلى جرد امتحانات من أجل ترتيب الأفراد وتوزيعهم إلى فئتين (الناجحين والراسبين) . 

إن عملية التقويم تتضمن قي البداية مقارنة بين حالتين (ما هو كائن وما يحب أن 
يكون) وتؤدي إلى اقتراح التعديلات التي يجب القيام بهاء بمعنى آخر أنها تقيس الفارق 
الموجود بين النتائح الحققة والأهداف المسطرة كما أنها تكشف عن أسباب هذا القارق 
منظمة وموضوعية › كمية و كيفة حول التلميذ أو المتربص › بالاعتماد على العديد من 
التقنيات مثل الامتحانات والاختبارات والملاحظة والسجلات › وذلك من أجل : 

- التعرف على مدى تمق الأهداف المسطرة للعملية التربوية. 

- الكشف عن طبيعة ومقدار التغير الذي حصل قى مهارات التلميذ أو المتربص. 

- تحديد مواطن القوة والضعف عند التلميذ أو المتربص. 

ويكون الہدف الأساسي من التقويم هو العمل على تدعيم النتائح الإججابية وتدارك 
النتائج السلبية عن طريق حصص علاجية مناسبة (بوسنه 2001 ). 
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يعتبر مفهوم التقييم المقابل لمقهوم ٥۸1‏ ءءءعءء۸ باللغة الإمجليزية من المغاهيم 
الواسعة الاستخدام في علم النفس وقي كثير من الأحيان يستخدم بشكل تبادلى وكأنه 
مرادف لمفهوم التقويم (مع العلم إننا جد المصطلح ١٥٠٤هںاة۷ع۴‏ بالفرنسية يستخدم 
بصورة تبادلية بالنسبة إلى مفهومي التقييم والتقويم وتكون التفرقة من خلال محتوى 
اللص أو انه ق أغلب الأحيان يرفق بالصطلح الإنجليزي ۳١۲‏ ءءءءءء۸ للتعبير على أن 

أستخدم مصطلح التقييم أتناء الحرب العالمية الثانية من طرف علماء النفس الذين 
أوكلت إليهم مهمة انتقاء الأفراد الذين يصلحون للقيام بمهام خاصة فيما وراء البحار 
(مكتب الخدمات الإستراتيجية بالولايات المتحدة)؛ وقد ظهر هدا المفهوم لأول مرة في 
كتاب " تقييم الإنسان ٠‏ الذي أصدره هذا المكتب (عن صلاح الدين حمود علام 2002). 
يعرف سندبرج e۲2‏ طف«باS‏ (1977) التقييم بأنه جموعة من العمليات التي تستخدم 
واتخاذ قرارات واختبار فروض تتعلق بنمط خصائص سلوکه أو تفاعله مع بیئته. 

ان 1 لتقييم بقترںن عادة بالتصورات والتماذج النظرية المحصلة ہا لا ختیار والتو ظیف 
في ميدان علم نفس العمل من جهة ومن جهة أخرى بانجالات النظرية العيادية» حيث 
غيل اللختصون في علم النفس العيادي إلى استخداح زا المفهوم في فحوصهم لشخصة 

يستخد م اللختصون ق عملہات التقييم ادوات قياس متعلدی › الكثير منها يعتمد 
على القياس الكمى (مثل اختبارات الذكاء والتحصيل واليول والاستعدادات 
والشخصية...) والبحض منها يعتمد على التقديرات الكيفية والتحليلية (مثل استمارة 
القبول ورسائل التزكية والمقابلات...) وذلك بهدف اختيار الأفراد أو التشخيص العيادي 
وغير ذلك. واجدير بالملاحظة هو أنه في عمليات التقويم نستخدم نفس الأدوات لكن 
لتحقيق أهداف في النهاية مختلفة. 

1-4 محی التقدير 

يعتبر مفهوم التقدير ۲١٤٣ء‏ عل الذي يقابل اللصطلح الاإنجليزي R٣٤‏ أقدم من 

مفهوم القياس من حيث الاستخدام من طرف الإنسان. حيث أن الإنسان بدأ مند القديم 
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يقوم يإعطاء تقديرات شخصية للأشياء فيما بخص مختلف المواضيع امحيطة به ثم شرع في 
القياس فالتقييم وأخيرا التقويم. 

إن المقصود بالتقدير هو التخمين الذاتى » فمن الناحية اللغوية نقول قدر الشىء 
آي بين مقداره. إن الافراد يقومون بتقدیرات متعددة یومیا بناء على تخمينات شخصية 
كيفية مثلا أقل من » أكثر من» أكبرء أصغر» ضخم»› هزيل » أكثر دقة » أقل دقة... إن 
هذه التقديرات التي تستخدم من طرف الأفراد هي تقديرات كيفية لا ترتقي إلى القياس 
الكمي. وتجدر الإشارة N‏ التقدير من أجل الاستخدام قي 
تختلف الميادين التربوية والعيادية والمهنية وهذا ف الحالات التي لا يوجد فيها أدوات 
قاس جتان لس البانات اارار الجرل علا نيا ص مرضرع فين الول 
على تفاصيل أوسع حول أدوات التقدير آنظر الفصل الرابع). 

5 الفرق بين القياس والتقويم والتقييم والتقدير 

بناء على التوضيحات التي قدمناها آعلاه فيما خص کل مصطلح › يتين لنا آنه 
يوجد من جهة القياس والتقدير ومن جهة أخرى نخد التقويم والتقييم. مع العلم أن 
نواتج المفهوم الأول كمية ونواتج المفهوم الثاني كر كيفية » أما نوا تج التقييم والتقويم فإنها 
تتجاوز التحديد الكمي أو الكيفي للسلوك. وبالإضافة إلى ذلك فإنهما يعتمدان قي 
ختلفف إجراءاتهما على القياس 0 التقدير. بمعنى أن القياس والتقدير يسبقان التقييم 
والتقويم آنظر الشكل .)١(‏ 
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لتد س اہ نھ دہ متے_ 


وا ق = لهه نادمه لعو د هة تات قاش 
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Evaluation | Evaluation 
Assessement 


Evaluation 


الشكل (1) العلاقة بين بعض المفاهيم الأساسية لعلم النفس القياسي 
ويمكننا أن نبرز الاختلاف بين هذه المغاهيم كما يلي : 


أ - من الناحية اللغوية فالفرق واضح بينهما» حيث نجد كلمة التقييم مشتقة من فعل 


قيم و تعني قي اللغة العربية إعطاء مقدار معين فيماً بخص موضوع ما على متصل القياس. 
بينما كلمة التقويم فهي مشتقة من فعل قوح و تعني إصلاح الاعوجاج بناء! على نتائج القياس 
والتقدير. ومن ثة فالتقويم أعم وأوسع» حيث أنه بالإضافة إلى كونه فحص يؤدي إلى 
الحكم على قيمة الشيء فإنه يشملى أيضا اتخاذ القرارات العلاجية ا ملائمة. 


ب - من الناحية الاصطلاحية يمكننا أن نقول بأن مصطلح التقويم هو الأنسب خاصة 


في الميدان التربوي. إن الہدف من أية عملية تربوية هو توصيل معلومات وخبرات إلى المتعلم 
من أجل تنمية معارفه ومهاراته ومواقفه وکفاءاته والتي تبدو أثارها في سلوکه. ولہذا بحب 
التوقف من حين لآ خر والقيام بعملية التقويم من أجل التعرف على مدى وصول هذه الرسالة 
و تحديد طبيعة التغرات والنقائنص الجودة لتصحيحها وتحسينها. 
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وتجهدر الإشارة إلى أن التقويم كعملية بيداغوجية يتضمن التقييم كخطوة من 
خطواته » حيث أن البيداغو جي يترجم فحصه بقيمة» فهو يعبر عن الفرق الذي يتين له 
بين القصد والإنتاج بحكم قيمي »› إما بصورة كمية (10/7؛ 10/5 ...) وإما بصورة كيفية 
(حسن» جيد» ضعيف...). والفرق يكمن في أن التقييم يهدف إلى إصدار حكم عن 
شيء من أجل اتخاذ قرار دون البحث في سبب حدوئه» حيث نعلن في حلة التقييم بأن 
فلان ناجح أو راسب» دون البحث قي سبب النجاح أو سبب الرسوب وكيفية تدعيم أو 
معالجة ذلك وهذا عكس التقويم الذي يرمي بالدرجة الأولى إلى تدارك النقائص 
ومعالتها بعد الكشف عنها (الشكل 1). 

انیا - بين النقييم والتقويم والقياس والتقدير 

تبدو العلاقة بين التقييم والتقويم والقياس والتقدير الآن واضحةء فالقياس 
والتقدير يعدان من بين الإجراءات الہامة بالنسبة للتقييم والتقويم ( أنظر الجدول 1). 

ويمكننا أن نستخلص من خلال مناقشة المفاهيم الأربعة (القياس - التقويم - 
التقييم - التقدير) وعرض العلاقة فيما بينهم في الشكل )١(‏ أن مفهوم التقويم 
عملية بيداغوحية أوسع من القياس والتقدير والتقييم » حيث يشملهم جميعا. 


2- العلم والفياس 
(1982) العلم على أنه مجموعة من المعارف المتكاملة والمبادئ والكليات العامة المتعلقة 
بحقيقة ظاهرة معينة. ويقوم العلم على أساس الملاحظة والتجربة والقياس ويہتعد عن 
الميول الفردية والآراء الشخصية. وأهم الخصائص التي يجب أن تتوفر في التفكير العلمي 
هي دقة المغاهيم والتعميم والموضوعية وإمكان اختبار الصدق الشات. 

إن الأهداف الأساسية للعلم في تناوله للظواهر بالدراسة والبحث والقياس هي 
ثلاثة (بوسنه 2000) : 

2 - الضبط والتحكم 

3 - التلبؤ 
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وذلك حسب النموذج الموالي ( أنظر الشكل 2 ) 


الشكل ( 2 ) نموذج أهداف العلم 

إن أول هذه الأهداف هو الفهم والتفسير حيث يعمل الباحثون على تحقيق 
ذلك فيما بخص الظواهر التي تقع في جال تخصصهم > فمثلا الفيزيائي يريد أن 
يعرف ويعلل أسباب حدوث ظاهرة تمدد المعادن بالحرارة و السيكولوجى يريد أن 
يعرف أسباب حدوث الظواهر النفسية المحعددة مثل التوافق المهنى والأمراض 
النفسية. وبطبيعة الخال عندما تجح في فهم أسباب ظاهرة ما ومعرفة عواملها 
نستطیع أن نؤثر قي مسارها ونتحكم في حدوثها وذلك بتهيئة المتغيرات المناسبة 
حدوثها أو عدم حدولها. بمعنى أن تحقيق الہدف الأول للعلم (الفهم والتفسير) 
مكنتا من حقيق الہدف الثاني أي التحكم في الظواهر وضبطها. مع العلم أن أي 
قصور في فهمنا وتفسيرنا للظاهرة المدروسة يؤدي بالضرورة إلى الإنقاص قي قدراتنا 
على التحكم فيها وضبطها. كما أن الفهم والتفسير الجیدين يؤهلاننا إلى التنبؤ 
بحدوثها قبل أن تقم. 

يعتبر الہدف الأرل للعلم هدف نظري بالدرجة الأولى يشبع حب الا شاف 
والرغبة في المعرفة واستقصاء الغموض . أما الہدف الثاني والثالث فهما بالدرجة الأولى 
ا ا العلاقة بين الأناف الثلاثة للعلم عضوية كما هو واضح في 
إشارات الشكل (2). حيث أن الفهم ا للظاهرة يؤديان بالضرورة إلى 
E EIRENE‏ أن عمليات التحكم والضبط أو 
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الب التي لا تؤدي إلى نتائج دقيفة تجعلنا نعاود مرة أخرى بحث الظاهرة بهدف الوصول 
إلى قهم أحسن وتفسير أدق. 

إن تقدم ونضح أي علم من العلوم يكن أن يحدد على أساس مدى نجاحه في 
تحقيق الأهداف الثلاثة المشار إليها أعلاه. مع العلم أن أساس عملية جمع العلومات 
اللازمة والبيانات الضرورية لتحقيق الفهم والتفسير هو القياس العلمي المبني على 
قواعد موضوعية ومحددة. فالعلاقة بين تطور أي علم والقياس علاقة قوية» حيث أنه 
كلما كان القياس قي علم ما متطورا ودقيقا كلما كان المختصون في هذا العلم قادرين 
على تقديم الفهم الصحيح للظواهر الواقعة في جال تخصصهم و بالتالي يكون لديهم 
القدرة على التحكم فيها وضبطها والتنبؤ بها. وكلما كان القياس في علم ما بعيدا عن 
الموضوعية والدقة كلما كانت المغاهيم والمصطلحات والعلاقات التي يهتم بدراستها هذا 
العلم غير بينة والتباين والاختلاف حولما شاسع وغير منتهي. 

إن طرق القياس الموضوعية والدقيقة تسمح للباحئين والعلماء من التواصل فيما 
بينهم بلغة مشتركة واضحة ومتفق عليهاء كما تمكنهم من التأكد والتحقق من نتائج 
بعضهم البعض بتكرار التجارب و اللاحظات التي أدت إلى اكتشافات أو استنتاجات 
علمية جديدة. 


ولمذا يعد القياس كما يقول صلاح الدين محمود علام (2002) أمرا على جانب 
كبير من الأهمية في أي علم من العلوم. فالتقدم العلمي يعتمد إلى حد بعيد على تثيل 
الظواهر والأحداث و صياغتها بأساليب موضوعية و دقيقة. 

إن العلوح تقسم حسب قاموس علم النفس لشابلان (”وامو؟ع) (1975) إلى 
علوم فيزيائية وعلوم بيولوجية و علوم اجتماعية. وتشمل العلوم الفيزيائية كل من 
الفيزياء والكيمياء والحيولوجيا» وتشمل العلوم البيولوجية علم الحيوان وعلم النبات 
وعلم الفسيولوجية» وتشمل العلوم الاجتماعية الاقتصاد وعلم النفس والأنتروبولوجيا 
وعلم الاجتماع. وتعتبر العلوم الفيزيائية حك يعتمد عليها في تحديد مدى تطور العلوم 
الأخرى لكونها تعتمد على النهج التجريبي والقياس الدقيق في مختلف دراساتهاء فبقدر 
ما يقترب علم من منهج ومستوى قياس العلوم الفيزيائية بقدر ما يكون أكثر دقة وأكثر 
موضوعية. ولہدا نجد رواد علم النفس في القرن التاسع عشر مثل ما بينا في الفصال 
السابق » عملوا على تطوير علم النفس الفيزيائي تشبها بالفيزياء» وذلك بتبني التجريب 
والقياس في دراسة بعض الظواهر النفسية مثل عتبات الإحساس وزمن الرجع. 
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نضجا وتطورا كبيرين لا ينكرهما أحد. حيث أنه بفضل تمكن علماء النفس والتربية من 
قواعد القياس الموضوعي والدقيق وتطويرهم لطرق متكيفة مع خصوصيات الظواهر 
النفسية والتربوية استطاعوا أن يفتحوا آفاق التقدم واسعة قي فهم وتفسير العديد من 
الظواهر التي تدخل في جال اهتماماتهم. 

و لهذا بمكننا أن نقول بأن القياس والتكميم عملية أساسية تستخدم من طرف 
الباحثين والمختصين في حاولتهم للإجابة على الأسئلة التي تطرحها مختلف العلوح با 


وفي ما بلي سنتعرض إلى أهداف وخصائص ومستويات القياس قي علم النفس 
وعلوم التربية. 


3 القياس النفسي والتربوي: طبيعته وخصانصه وأهدافه 


إن القياس النفسي والتربوي يهتم كل منهما بقياس سلوك الفرد. مع العلم أن 
مفهوم السلوك في علم النفس وعلوم التربية لديه معنى جد واسع » حيث يتضمن ما هو 
ظاهر من السمات والخصائص مثل المشي والكلام واتجاهات النظر والقراءة... وما هو 
مستتر مشل التفكير والدوافع.. كما أنه يشمل التغيرات المتنوعة (الحسية والحركية و 
الشعورية واللاشعورية والفسيولوجية والكيماوية ) التي تكون نتيجة للاستجابات 
التعددة التي يقوم بها الفرد في مختلف الوضعيات الحياتية ( بوسته 1998 ). 

وبالإضافة إلى ذلك نجد القياس النفسي اعتمد في نموه وتطوره على استخدام 
عينات عديدة من التلاميذ في إعداد وتقنين العديد من الاختبارات والمقاييس 
والاستبيانات الخاصة بقياس القدرات الذهنية وأبعاد الشخصية والميول...؛ أي أن 
ميدان التربية كان ولا يزال من الميادين التطبيقية المفضلة للقياس النفسي. ولہذا جد 
أهداف وخصائص ووظائف القياس النفسي والقياس التربوي تتشابه وتتداخل 
وتتبأدل فيما بينها. 

1- طبيعة وخصائص القياس 

إن القياس في علم النفس وعلوم التربية يتميز بعدة خصائص يكن أن نشمل 
أهمها قي النقاط التالية : 
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أولا- إن القياس النفسى والتربوى لا يهدف إلى قياس الفرد برمته وإنغا يهدف 
إلى قياس سمة من سمات الفرد أو خاصية من خصائصه مل الذكاء» الدوافع» 
الانبساط والانطواء: التحصيل... إن مفهوم السمة أو الخاصية يستخدم لوصف سلوك 
الفرد و يعد من المفاهيم الہامة. وتجدر الإشارة إلى أن مجموعة من الباحثين وجدت 
حسب صلاح الدين محمود علام (2002)؛ أزيد من 40.000 كلمة تصف الأفراد. 
وبسبب صعوبة التعامل مع هذا القدر الكبير من الكلمات في القياس النفسي والتربوي› 
عمل المختصون في علم النفس على اختزال هذا الكم الہائل من الأوصاف إلى مجموعة 
من السمات في إطار ما يعرف بنظرية السمات. والسمة ليست صفة منفردة وإنما هي 
تجمع لعدد من الصفات(السلوك) المترابطة التي يمكن أن تحدث معاء ويكن أن تكون 
بسيطة حيث تتضمن صفات عحدودة مئل قوة القبض لليدين» الطولء تذوق نوع من 
المشروبات... أو مركبة حيث تتضمن العديد من الصفات مثل الذكاء ( يتكون من قدرات 
الفهم » الاستدلال التذكر؛ اللغةء ...). 


إن علم النفس مثله مثل العلوم الفيزيائية يهتم بدراسة الخصائص بصورة مستقلة 
عن بعضها البعض وقياس أبعادها والعمل على تنظيمها قي نسق معرق معين بهدف 
اكتشاف قوانينها ثم تحديد ما يمكن أن يترتب عن الفهم والتفسير الخوصل إليه» على 
المستوى النظري والتطبيقي. فنحن نعمل على الحصول على تقديرات كمية عن طريق 
القياس للخصائص المختلفة وهذا باستقلال كل واحدة منها عن غيرهاء فمثلا عندما 
نقيس سمة الذكاء فهذا بغض النظر عن نوعية الخصائص الأخرى التى يتصف بها 
الفحورص أتاء ف القباس مث قوة بصرةء الجاهاته» ممخواة التخليمى» فوته الندنة .. 
وبطبيعة الحال يكن دراسة طبيعة العلاقة التي يمكن أن تكون بين سمة الذكاء و سمة 
السوف التعليمي و غيرها من السمات أو ا لخصائص الأخرى. 

ثانيا - إن قياس السمات النفسية والتربوية يكون في أغلب الأحيان بصورة غير 
مباشرة. فإننا لا نقيس سمة الذكاء أو الاتجاهات أو الدافعية أو الذاكرة وغيرها بصورة 
مباشرة كما هو الحال عندما نريد أن نقيس بعض الظواهر الفيزيائية مثل الطول بوحدات 
السنتيمتر ومضاعفاتها أو الزمن بوحدات الثانية ومضاعفاتهاء وإغا نعمل على قياس ما 
يدل على وجود السمة المراد قياسهاء فالذكاء مثلا كن آن نقيسه من خلال مدى نجاح 
الفرد في حل عدد من وضعيات حل مشكل متدرجة في الصعوبة » وبنفس الطريقة يكن 
أن نقيس الذاكرة من خلال تحديد الزمن المستغرق في استرجاع المعلومات أو التعرف 
على المعلومات التي سبق الإطلاع عليها. 
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إن منطق العلم بصورة عامة مبني عل أساس تناول خصائص الظواهر المدروسة 
سواء كانت طبيعية أو نفسية» وليس على أساس الاهتمام بالإحساس المباشر بهذه 
الظواهر. FEU‏ والتفكير والضخط..» وهذا 
رغم آنا ا نستطيع أن تری الجادبية ولکن کن أن نوصح تأئیرها على الأجسام 
وسقوط هده الأخيرة نحو الأسقل وليس نو الأعلى» ونفس الشيء ء إتنا اک نستطيع أن 
نلمس التفكير ولكن يمكن أن نشخص طريقة التفكير المستخدمة في أداء مهمة معينة 

إن الخاصية كما يشير صفوت فرج(1980) مفهوم إدراكي هام لا يتوفر قي كل 
الأوقات ولكل الناس. ففي فترة تارجخية سابقة لم تكن خاصية الجاذبية مثلا معروفة رغم 
أن الجميع كان يرى الأجسام تتهاوى نحو الأرض. ولهذا فإن الخطوة الأولى التي تؤدي 
إلى التعرف على خاصية ما» هي توافر النسق الإدراكي المناسب. إن الخصائص المختلفة 
موجوده ولكننا لا نستطيع ملاحظتها أو تحدیدها دون توافر الخلفية الثقافية والحضارية 
والعلمية التي تسمح لنا بالتعرف عليها. فعندما كان النسق الإدراكي يصف الفروق 
الفردية بآنها أخطاء ناتجة عن التجريب وأن الظاهرة النفسية لديها نوع من الثبات› كان 
من الصعب الانتباه إلى العديد من الخصائص العقلية والعمل على تطوير طرق القياس 
المناسبة لہا. ولذا لم يحدث ذلك إلا بعد أن تغير النسق الإدراكي حول الفروق الفردية 
وأصبح ينر إليها على أنها أساسية في دراسة الفرد. 

إن النسق الإدراكي المناسب يكن اعتباره مثل ما يشير صفوة فرج» بأنه عبارة 
عن محصلة معقدة ناتجة عن تراكم حضاري وعلمي متتال. حیث أنه کلما تزاید هذا 
لراک اما ہرت آعان ورات با کے وا ای فے الال ارت ارا عا 
خصائص جديدة و انيا لحصول التقدم العلمي. 

الثا- إن قياس السمات و الخصائص النفسية والتربوية في غالب الأحيان يكون 
قياسا نسبيا ولیس قياسا مطلقا مثل ما هو موجود قي العلوع الفيزيائية. وذلك لعدة 

- يصل مستوى القياس في علم النفس وعلوم التربية في أحسن الحالات إلى 
مستوى المسافات المتساوية ومن النادر أن يصل إلى مستوى النسبة (أنظر احور الموالي 
فيما بخص مستویات القياس). إن الصفر ف مستوى المسافات المتساوية هو صفر اعتباطى 
افتراضي وليس صفرا حقيقيا. بمعنى أنه لا يدل على عدم وجود السمة المقاسة بصورة 
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تامة مئل حال القياس في العلوم الفيزيائية التي في الغالب يكون القياس بها على مستوى 
النسبة: فمثلا إذا حصل مفحوص على درجة صفر قي اختبار محصيل للرياضيات 
لستوى معين» فإن هذه الدرجة لا تعنى أن الطالب ليس لديه معارف على الإطلاق قي 
الرياضيات في هذا المستوى. ونفس الشىء في حالة ما إذا حصل مفحوص على درجة 
صفر في اختبار للذاكرة فهذا لا يعني أن قدرته على التذكر معدومة تاماء وإنما يعني أنه 
لم يستطع أن يسترجع بصورة صحيحة ما كان مطلوبا منه في بنود الاختبار الذي طبق 
عليه» وأن خاصية التذكر عنده ضعيفة جدا ولكنها ليست معدومة. 

- يوجد عدد كبير من التغيرات التي يكن أن تؤثر على نتائج قياس السمات 
النفسية والتربوية وبالتالي يجب ضبطها واحترام الإ جراءات المنهجية اللازمة للتحكم فيها 
وإبعاد تأئيراتها إذا أردنا أن تكون نتائح القياس تقديرات كمية صادقة» وهذا عكس 
حالة القياس في العلوم الفيزيائية. ففى حالة هذه الأخيرة عندما نريد مثلا قياس طول 
طاولة فإنه يكفي أن تحضر مسطرة مناسبة للقيام بذلك دون أخد يعين الاعتبار تأثيرات 
متغيرات المكان أو الزمان. 

- إن الدرجات التى محصل عليها الطالب في اختبارات التحصيل يصعب تفسيرها إلا 
إذا قورنت جتوسط أداء مجموعة الطلبة التى ينتمى إلبهاء أي ما يسمى بجماعة المعيار» مثلا إذا 
حصل طالب على درجة 70 من 100 في امتحان الرياضيات في نهاية السنة بمستوى الثانية 
انوي شعبة علوم » فإن هذه الدرجة لا تعني الشيء الكثير إلا إذا عرفنا متوسط القسم الذي 
يتمي إليه الطالب. حيث أنه إذا كان معدل القسم يساوي 56 فإن هذه الدرجة تعتبر عالية أما 
إذا كان متوسط القسم يساوي 66 فإن هذه النقطة تصبح متوسطة. 

رابعا- إن القياس النفسي والتربوي معرض لوجود نسبة من احتمالات الخطأً 
قي نتائجه تعود إلى عدة أسباب نورد منها التأثيرات السلبية لكل من المتغيرات الدخيلة 
(في حالة عدم ضبطها) و / أو تقنيات القياس الضعيفة التصميم ( في حالة عدم توفرها 
على شروط التصميم الجيد ) و/ أو حدوث تغير في السمة موضوع القياس نتيجة النمو 
أو تغير في العوامل المحيطة بها... 

إن طبيعة القباس النفسى وخصائصه العلنة أعلاه جعلت السيكولوجيين 
يبذلون جهودات جمة أدت إلى ابتكار خطوات منهجية وطرق وأساليب متنوعة مناسبة 
ومتكيفة سنتعرض إليها في الفصول اللاحقة من أجل تحييد العوامل التي قد تتسبب في 
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حدوث أخطاء وتقوية الإجراءات التي ترفع وتزيد من مصداقية ودقة عمليات القياس 

2- أهداف القياس النفسى 

من أهم الأسثلة التي يطرحها المختصين والطبقين قي مختلف ميادين علم النقفس 
وعلوم التربية هى : ماذا نقيس ؟ ولاذا نقيس ؟ 

يتتاول القياس في علم النفس وعلوح التربية عددا كبيرا من السمات أو الخصائص 
الاه والتربوية التي تقع في جال هذا العلم. وت هذا الإطار قدمت حاو لات دده 
فما حص تصتیف هذه السمات وھا من آجل الإجابة على السؤال الأول و تسهيل 
مهمة الما حن والدارسین. تون هده التصنفات من جموعه من العائلات الكبيرة 
للسمات» تحتوى كل واحدة منها على العديد من السمات المترابطة. ومن التصنيفات 
المتداولة تلك التي أقترحها كيلي 1974ء (عن صلاح الدين محمود علام 2002) حيث 
ميز بين عدة أصناف من السمات نذكرها فيما يلي : 

أ- السمات الحسمية: يكن أن جد بهذه المجموعة عددا من السمات مثلا 
الطول› الوزن» أبعاد الحسم› وة القبض للاين:. وتعتبر هذه ا لخصائص من بن 
المتغيرات الہامة التى تؤخذ قي الحسبان قي العديد من الدراسات قي علم النفس 
كمتغيرات بحث تصنف على أساسها الأفرادء مع العلم أنه يوجد اختلافات كبيرة فيما 
بين الأفراد في هذه السمات. 


ب- السمات الفسيولوجية : تشمل هذه السمات مختلف أنواع السلوك الداخلي 
لأعضاء الجسم المحيوية. حيث يمكن أن نجد كل من ضريات القلب» المخطط الكهربائي 
للمعضلات» المخطط الكهربائي للدماع» درجة حرارة الحسم» نشاط الغدد الدرقية» حدة 
الأبصار...إن مثل هذه الخصائص تفيد في دراسة العديد من المواضيع النفسية والتربوية » حيث 
إنها تعتبر وسائط أساسية في دراسة حمل العمل » الضغط › الانفعال وغيرها من المواضيع. 

ج- الاستعدادات : إن الاستعدادات تعني القدرات الكامنة عند الأفر اد والتي 
بمكن تطويرها عن طريق التكوين والتدريب. مع العلم أنه من الصعب تحديد جميع 
الاستعدادات بصورة تامة وكاملة» وفيما يلى نذكر البعض منها فقط : الاستعدادات 
الدراسية - الاستعدادات المكانيكة - الاستعدادات الحسية الحركية - الاستعدادات 
اللغوية - الاستعدادات الفنية... 
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د- المهارات والتحصيل : إن الأفراد مثل ما يختلفون قي استعداداتهم نجدهم أيضا 
يختلفون في المهارات التي يكتسبونها من أجل أداء ما هو مطلوب منهم سواء قي الوسط 
اللدرسي أو الوسط المهني. والجدير بالملاحظة هو أن المهارات تنبني على ما هو متوفر من 
استعدادات متصلة بهذه المهارات؛ حيث أن الاستعدادات تيسر اكتساب وتطور المهارات 
اللازمة للنجاح في أداء ختلف المهام التي يتولى الفرد أداءها في مسار حياته. 


إن هذه المجموعة من السمات تحتل مكانة متميزة عند علماء النفس والتربية ؛ 
حيث جد تراث علمى ضخم حولما نتيجة صدور الكثير من البحوث والدراسات. 
مع العلم أن هذه البحوث كان لبا الفضل في تحديد العديد من السمات المتصلة 
بالتحصيل وسيرورة اكتساب المعارف والمهارات وكيفية قياسها. 

ه- الليول: إن السمات التى تتكون منها هذه الجموعة تتصل بالحوانب 
الوجدانية للفرد وتعكس ما يحب الفرد وما يكرهه والأنشطة التى ييل إلى تفضيلها مثل 
المطالعة » الموسيقى » العناية بالحيوانات أو النباتات... 

و- الاتجاهات: تتصل سمات هذه المجموعة هى الأخرى بالجوانب الوجدانية ء 
حيث تعكس أراء الفرد و اتجاهاته نحو تلف القضايا والأشياء والحوادث الہامة 
الموجودة قي حيطه. 

س“ القيم : يندرج ضمن هذه امجموعة السمات التي تتعلق بالجوانب الوجدانية 
العميقة مثل المعتقدات والمبادى والمرجعيات الأخلاقية التى تقود سلول الأفراد... 

ع- السمات المزاجية : تصف السمات التي تدخل في هذه الفثة أنغاط ونزعات 
وطبائح الفرد مثل الانساط والانطواءء التقاؤل› الئقة ق اللات : الاندقاع: الدوافع... 
وغيرها من السمات الكثيرة التي ٤‏ دراستها وقباسهأ بشکل واسع من طرف الباحتي 
والتى تميز الفرد في استجاباته في مختلف المواقف الحياتية. 

يعتبر تصنيف كيلي واسعا ويشمل العديد من الخصائص النفسية والترہوية التي شغلت 
ومازالت تشغل بال الباحئين. إلا أننا بمكن أن نقدم تصنيفا مختصرا يتكون من أريعة أصناف 
بدلا من نمانية ويشمل مختلف أنواع السلوك. يتكون هذا التصنيف من ما يلي : 
والتغيرات الكيماوية مثل إفرازات الغدد... 


08 


والعمليات الذهنية مثل التفكير والاستدلال والتذكر ... 
- السمات الشخصانية : تتضمن السمات التعددة الانشعالية والمزاجية والميول 
والاتٰجاهات وأناط الشخصية.. أي سختلف السمات الغير ذهنية المتصلة بخصائص الشخصية. 


- السمات الميتامعرفية : لم يشمل تصنيف كيلي هذا البعد وذلك لأنه لم يكن 
محل اهتمام بحث وتطوير من طرف الباحثين إلا مع بداية الثمانينات. مع العلم أنه أصبح 
من أهم الأبعاد التي بر کز عليها الباحثون ف دراستهم محددات إلآداء. 

يقصد ممفهوح الميتامعرق Mêtacognition‏ ما يلي : المعارف التى نملكها حول 
النشاطات › آی معرفية المعرفية „La cognition de la cognition’‏ ورغم بعحعض 
الاختلافات فيما بين الباحثين حول هذا المفهوم ومكونات هذا البعد إلا أنهم يتفقون 
على أنه يتضمن مظهرين أساسيين من السمات هما : 

- المعارف الميتامعرفية أي المعرفة حول المعرفة وتضم كل المعارف والمعتقدات... 
التى مملكها الفرد حول نشاطه الذهنى ونتائجه وكل ما يتعلق به (فلافل اع۷ها۴ 
(۱976)). وكغيرها من المعار ف نحفظ الميتامعارف في الذاكر ة طويلة المدى وتسترجح اثتاء 
القيام بنشاط ذهني مثير للتجارب الميتامعرفية ليقوم ويعّدل النشاط على ضوئها. 

- المراقبة الميتامعرفية أى السيرورة التى يراقب ويعدل بها الفرد نشاطه الذهنى. 
وتشمل الانتباه الميتامعرقي والتوجيه اليتامعرفي والتعديل الميتامعرفي (دولى اه0 1997) 

من الواضح بأن التفكير الكمي أصبح معلما أساسيا في علم النفس الحديث› 
وأحسن دليل على ذلك هو أن التقدم الذي تم خلال القرن العشرين لم يكن مكنا 
حدوثه بدون هذا النوع من التفكير. وق هذا الإطار يذهب تایلر ۲ءا,1 فى كتابه 
الاختبارات والمقاييس ترجمة سعيد عبد الرحمان (1983) إلى أن القياس والطرف 
الإحصائية المرافقة له قد دخلت النسيج الكمي لعلم النفس العام والتطبيقي... وأن 
علماء النفس لا بمكنهم الاستغناء قي بحوثهم عن معالجة متغيرات الدراسة بصورة كمية. 

لكن مجحب التنبيه إلى أن هدف القياس النفسي والتربوي ليس الوقوف عند عملية 
تكميم السمات المختلفة فخسب : فالتحدید الكمى ليس غاية في حد ذاته ولکنه خطوة 
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- الكشف عن الغروق الفردية بأنواعها (داخل الفرد نفسه أو بين الأفراد) فيما بخص 
مختلف السمات أو الخصائص. حيث أن وجود الفروق الفردية هو الأساس الذي 
تعتمد عليه عملية القياس. فعندما يتساوى الأفراد مثلا في خاصية أو سمة معينة 
فقد لا نحتاج لعملية القياس لكون النتيجة لا تضيف لنا أية معلومات. 
- فهم وتفسير السلوك الإنساني بناء على هذه الفروق والوصول إلى صياغة 
القوانين التي تحكم هذا السلوك والتنيؤ به. 
- توظيف عمليات الفهم والتفسير لأنواع السلوك في القيام بتدخلات متعددة و في 
ميادين مختلفة » مثلا الاختيار والتعيين في الوسط المهني» العلاج وتعديل السلوك قي 
الوسط الصحي » التوجيه والتقويم في الوسط التربوي... 

وتجدر الإشارة إلى إن السيكولوجي يعتمد على نتائج القياس المختلفة من أجل 

ديد طبيعة وطرق التدخل الناجعة: 

ا- لتحقيق المواءمة بين العامل والعمل في الوسط المهني 

2- لمساعدة المتعلم على النجاح قي الوسط التربوي 

3- لضمان التكفل المناسب للأفراد الذين يعانون من اضطرابات نفسية في الوسط 


العلا جي. 
4- مستوبات الفياس 


أنتبه علماء النفس وعلوم التربية إلى أن قواعد استخدام الأرقام قي قياس 
ا لخصائص النفسية والتربوية والأرقام الناتجة عن هذه القياسات مرنة وغير مازمة بصورة 
كاملة بالعمليات الحسابية الأربع من جمع وطرح وضرب وقسمة. معنى أن القياس يبقى 
مكنا حتى عندما يستحيل استخدام هذه العمليات. وقي هذا السياق قام المختصون تي 
القياس النفسي بتحديد مستويات للقياس وأوضحوا نوع العمليات الحسابية الممكنة في 
کل مستوی. حیث أقترح ا (1951) أربعة مستويات متدرجة ف تعقدها آی من 
البسيطة إلى المعقدة أكثر وهذا تبعا لمدى استخدام العمليات الحسابية وطبيعة المعالحة 
الإحصائية لنتائجها الكمية المعبر عنها بالأرقام. 


ويمكننا أن نعرف مستويات القياس على أنها تعني الطريقة التي نستخدم بها 
الأرقام لوصف الأشياء(السلوك في علم اللفس) أو ترتيبها أو مقارنتها ومستوى المعالحة 
الإحصاتية الممكن للنتائج المتوصل إليها. 
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وبناء! على ما سبق يمكنني أن أقول أن أهم احتياط يجب أن ينتبه إليه الباحث المبتدى في 
علم النفس وعلوم التربية هو أن العمليات الحسابية الألوفة (الجمع والطرح والضرب 
٠‏ والقسمة) قد يكون من الخطاً استخدامها مع الأرقام النانجة عن عمليات قياس تم تحقيقها عند 
مستوى قياس لا يسمح بمثل هذه العمليات. إن الأرقام كما يقول تايلر (1983) لا تعني دائما 
ها نظن آنها تعني. وق ما يلي نقدم مستويات القياس لاريم الدى أقترحها این Stevens‏ 
وطورها وحدد الحلاقات فیما بینها کومہس ا٣00٥‏ ( 1964). 
ا المستوى الاسمي 
يعتبر هذا المستوى ابسط مستويات القياس وذلك لحدودية استخداح الأرقام 
والمعالحة الإحصائية التي يمكن أن نقوم بها. حيث أننا نستخدم الأرقام للدلالة فقط على 
تسمية الأفراد أو الأشياء أو لتصنيفها إلى مجموعات (فئات). 
ومن الأمثلة التي تشير إلى استخدام الأرقام للتسمية فقط يمكن أن نذكر الأرقام 
التي تعطى للشوارع أو للمرشحين لامتحان البكالوريا أو تلك التي تعطى لكل لاعب 
ف قربق کرة قدم... ومن الأمئلة التي تبين أستخدام الأرقام للدلالة علی التصنيف نشدم 
الأمثلة الموالية : 
- الأرقام التي تعطى لتصنيف أفراد العينة حسب الجنس( (1) للذكور و(2) للإنات ) 
أو حسب الحالة العائلية ( (1) أعزب»؛ (2) متزوج ؛ (3) مطلق ؛» (4) أرمل ) ... 
- الأرقام التي تعطى لتصنيف مكان الولادة أو الجرائم أو مستويات التعليم... 
والجحدير بالملاحظة هو أننا نستطيع أن نقوم فقط بعملية العد في هذا المستوى والتى 
ا التكرارات » النسب المئوية » والمنوال وبعض المقاييس الإحصائمة الغير 
برامترية مثل کا حيث أننا لا نستطيع اللجوء إلى الحمليات الحسابية الأربع في معا جتنا 
لهذه الأرقام وذلك لأنها لا تتضمن أية تقدير ما عدا خاصية التصنيف. 


2- المستوى الرتبي 

يعتبر هذا المستوى من القياس أعلى من حيث الدقة من المستوى السابق الذكر. 
حيث تستخدم الأرقام لتفيدنا بمعطيات تدل على ترتيب الأفراد أو الأشياء ترتيبا 
تصاعديا أو تنازليا وهذا بناءا على الخاصية موضوع القياس. و الجدير بالذكر هو أن 
الأرقام المستخدمة في هذا المستوى لا تقدم معلومات عن كم أو مقدار الخاصية المقاسة 
كما أنها لا تقدم معلومات عن انتظام الفروق في الخاصية » فالفروق بين الأرقام ليست 
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بالضرورة متساوية. مع العلم أننا لا عكن إجراء العمليات الحسابية الأساسية المعروفة› 
ويمكن فقَط حساب النسب المئوية و المنوال والوسہط وبعض المقاييس الإاحصائية الغير 
برامترية مثل معامل ارتباط الرتب ومقياس الوسيط ٢2ل Test de la‏ ... 


إن هذا المستوى من القياس مستخدم بصورة واسعة في علم النفس وعلوم التربية ‏ 
خاصة وأن الكثير من السمات النفسية والتروية يتعذر قياسها بدقة أعلى من هدا المستوى. 
ومن أمثلة القياس عند مستوى الرتب يمكننا أن نشير إلى ترتيب الأفراد حسب درجاتهم في 
اختبار حصا معن أو -حسب نة دکائهم أو حسبت مهاراتهم ف القادة... 

3- مستوى المسافات المتساوية 


إن ما يميز هذا المستوى عن المستوى الترتيبي هو آنه يمكننا من معرفة مقدار المسافة 
بين شخصين أو شيئين في اللناصية المقاسة» وذلك لكون ميزان القياس المستخدم قي هذا 
المستوى يتمتع با بلي : 

- أن المساقات بين وحدات القياس متساوية » بمعنى أن الفروق الموجودة بين تدرج 
الأرقام متساوية مثلا الفرق بين الدرجتين 5 و6 هو نفس الفرق بين الدرجتين 10 واا 
وبا لمل يمكننا أن نقول بأن الفرق بين 20 و 25 هو نفس الفرق بين 30 و35. 

- يوجد صفر اعتباطي (غير حقيقي) في ميزان القياس والمنال الشائع لتوضيح هذا 
الأمر مثل ما يشير صلاح الدين محمود علام (2002) هو تدرج ميزان قياس الرارة 
(الترموميتر). حيث أن الصفر قي هذا اليزان (السلم) لا يعني انعدام الحرارة بل يعني 
درجة التجمد» والدرجات التي تكون فوق أو تحت هذه الدرجة تشير إلى تمدد أو تقلص 
معرن قي عمود الزئبق. حيث أن تغير قدر معين من سائ الزثبق يعني تغير قي الحرارة. مع 
العلم أن الفروق متساوية بين الدرجات على طول التدرج سواءا كانت تحت أو فوق 
درجة الصفر. 

- بمكن إجراء العمليات الحسابية الثلاثة (الجمع والطرح والضرب) لكننا لا 
تستطيع القيام بعملية القسمة. بمعنى أنه من الخطاً أن نقوم بقسمة درجة من هذا 
المستوى من القياس على درجة أخرى و ذلك بسبب عدم وجود صفر حقيقي »› 
ولتوضيح هذا التعذر نقدم المثال الموالي : لنفرض أن التلميذ عمر حصل على 60 
درجة في اختبار حصيلي معين (مستوى القياس في اختبارات التحصيل هو مستوى 
المسافة) والتلميذ على حصل على 30 درجة في نفس الاختبار؛ ولنفرض لسبب 
أو لاخر أن الأستاذ أعاد صياغة هذا الاختبار و أضاف 10 أسئلة سهلة يكن أن 
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يجيب عنها جميع التلاميد إجابة صحرحة › ففي هذه الحالة تصبح درجة عمر 70 
ودرجة على 40 ویکون الفرق بينهما قي كلا الحالتين 30 در جه ولكن النسبة بين 
درجتيهما تتغير وتصبح مختلفة » حيث هي قي الحالة الأولى تساوي 60 + 30= 2 
وقي الحالة الثانية 70 + 40 = 1.75. ولهذا فإننا لا نستطيع رياضيا ومنطقيا 
أستخدام القسمة عند هلا اسوک من القياس يسيب عدم شات النسب مثل ما 
بينا في المثال السابق. 

- يمكن استخدام طرق الإحصاء البارمترية من متوسط حسابى وانحراف 
معياري ومعامل ارتہاط لتورستون ومقابیس الدلالة الإاحصائية ألا ختلاف... سلا 
با لاضافة إل عه مختلف الصمات السأبقة المعلتة فما کس کل من متو 
الاسمي وألرتبي. 

إن هذا المستوى من القياس يستخدم كثيرا في القياس النفسي والتربوي » حيث أن 
سمات شخصية الفرد أو ميوله أو معارفه قياسا مطلفا» وإغا نقيس الفروق الجودة بين 
شخصين أو نوازن بين مجموعتين من الأفراد أو نحدد مكانة فرد في مجموعته فيما بخص 

4 المستوق النيى 

يعتبر المستوى النسبى الأعلى موضوعية ودقة› وحسب ما تدل عنه تسمبته أنه مکنا 
أن نقسم عددا على عدد آخر و أن نعبر عنهما قي صيغة نسبة. ويتميز هذا المستوى بعدة 
مواصفات لا تتوافر في المستويات السابقة » حيث أن ميزان القياس فيه يتمتع بما يلي : 

- يوجد به الصفر الطلق الذي يدل على عدم وجود الصفة. 

- بمكن استخدام جميع العمليات الحسابة با فيها القسمة. 

- ثبات النسب بين درجاته : إذ أنها لا تتأثر بوحدات القياس المستعملةء مثلا 
عندما نقيس الوزن بوحدات الجرام ومضاعفاتها ع نقيسه بوحدات الأوقية فإن النسبة 
بين الوزنين تكون ثابتة. 

- يكن قياس الخصائص بصورة مباشرة بواسطة وحدات قياس معيارية. 


- كن استخدام تلف العا جات الإحصائية. 
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إن هدا النوع من القياس عادة ما يكون منحصرا في العلوم الفيزيائية والطبيعية› 
حيث آله من النادر ما يصل القياس قي علم النفس وعلوم التربية إلى هذا المستوى. 

5 اختیار مستوی القياس 

يتوقف اختيار مستوى القياس المناسب لأدوات القياس (المقياس) المستخدمة 
في البحث اليداني آو التجريبي على نوع المشكلة موضوع الدراسة وعلى طريقة 
صياغة هذه المشكلة. إن التحديد الجيد للمشكلة في شكل تعاريف إجرائية 
وفرضیات واضحة أو أسئلة بحث دقيقة تساعد الباحث على اختيار مستوى القياس 
المناسب للمقياس الذي سيستخدمه في جمع الائات الخاصة بموضوع البحث. 
وتجدر الإشارة إلى أن البيانات التي يتعامل معها الباحثون في علم النفس وعلوم 
التربية قد تتخذ عدة أشكال منها : 

- البيانات المتقطعة : من الأمثلة على هذا النوع من البيانات سنوات العمر» 
مستويات التعليم» نسب الذكاء» درجات التحصيل وغيرها من البيانات التي تعتمد 
على مستوى القياس الاسمي أو الترتيبي أو المسافات المنتظمة. ويمكن وضع هذه 
البيانات على شكل جداول إحصائية وق فئات معينة. 

- البيانات المتواصلة : وهى مكثفة يمكن تحويلها إلى بيانات متقطعة لتسهيل إجراء 
عملية التحليل الإحصاني ا ومن أمثلة البيانات المخصلة نذكر نتائج قياس الضوء 
والصوت والخحهد و نشاط الدماغ والعضلات والحرارة... يعتمد هذا النوع من البيانات 
على استعمال مستوى القياس للمسافات المنتظمة ومستوى النسب. 


- بیانات الدواح : وهي مرتبطة بقیاس الزمن › والزمن كما هو واضح متغير 
متواصل إلا أن بياناته يكن تحويلها إلى بيانات متقطعة مع قبول نسب معينة من 
الخطاًء فيقال بأن الساعة تشير إلى العاشرة مثلا وذلك رغم استمرار سريان الوقت 
وعدم توقفه تماما على الساعة العاشرة. إن معالحة هذه السانات يعتمد على المقياس 
النسبى. 

وججدر الإشارة ا إن الإ حصاء اللابرامتري يصلح استخدامه مح جميم مستویات 
القياس إلا أن الإحصاء البرامتري فیمکن استخدامه فقط مع مستوى الملسافات المتساوية 
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الفصل الثالث 
التقويم : أنواعه وأدواره و مجالاته واستراتيجياته 


مقدمة 

1- أنواع التقويم 
2- أدوار التقويم 
3- مجالات التقويم 


مقدمة 


إن عملية التقويم تتطلب الوصول إلى تقديرات كمية صادقة وذلك من خلال 
جمع بیانات ومعلومات موضوعية من مصادر متعددة وبواسطة أدوات نختلفة› بهذف 
اتخاذ القرارات المناسبة في ضوء المقاصد والغايات المرسومة. 

والجدير بالملاحظة هو أن التفقويم لا يقتصر على تقويم المعلم للتلميذ فقط وإنغا 
يشمل كذلك تقويم كل من المعلمين والبرامج والمؤسسات والمهاح والأهداف... وهذا من 
أجل التأكد من فعالية وأثر كل عنصر من هذه العناصر في مدى تحقيق الأهداف العامة 
المسطرة. 

سنعمل في هذا الفصل على عرض بنوع من التفصيل أنواع التقويم وتبيان الآدوار 
التي تؤديها في امجتمع. ثم سنتعرض بعد ذلك إلى مجالات التقويم واستراتجياته. 


1- أنواع التقويم 

إن التقويم باعتباره عملية بيداغوجية قائمة على قياس الفرق بين الہدف المسطر 
والنتائج الحصل عليها من أجل التصحيح والتوجيه» قد يتخذ عدة أشكال وأنواع. 
ويغرق المختصون بين أنواع التقويم على أساس إما الوظيفة الاجتماعية والتربوية 
للتقويم» وإما على أساس المرحلة التي يتم فيها التقويم. 

ففي حالة التصنيف على أساس الوظيفة بمكننا أن نجد نوعان من التقويم : 
التقويم العام والتقويم التكويني. إن التقويم العام له علاقة مباشرة بالوظيفة الاجتماعية 
للتعليم والتكوين خاصة وأن التقويم هو قبل كل شيء الرجوع إلى نظام قيم معينة 
للمجتمع. إن هذا النوع من التقويم يعمل على تكييف التكوين مع متطلبات وظروف 
امجتمع وعالم الشغل. 

أما التقويم التكويني فهو يرتبط بالوظيفة البيداغوجية للتعليم» حيث يسمح 
للتلميذ بتحسين مستواه وللمدرس من تحسين دروسه وأساليب تقديها. 

أما في حالة التصنيف على أساس المرحلة فإننا نجد هناك ثلاثة أنواع من التقويم 
وهذا باعتبار عملية التقويم هي عملية متابعة لسيرورة تربوية موجهة نحو هدف التّعلم. 
إن هذه الأنواع هي : 
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أ- التقويم التمهيدي أو التقويم القبلي 
(Evaluation ã priori, ou Evaluation initiale)‏ 
الاساسة الأولبة ویسمح بتحدید مسمألتین › هما : 
- الأهداف الواجب تسطيرها. 
- الإستراتيجيات البيداغوجية الصالحة الواجب أتباعها. 
ب- التقويم التكويني (ع۷ )0۲۳۹3 4110٩‏ ۴۷۵) 
يعتبر التقويم التكويني عملية حساسة تتم أثناء عملىة التعلمء ومن تم فهو 
تقويم مرحلي يتخلل العملية التربوية بل هو جزءا منهاء» حيث يرمي من جهة إلى توجيه 
حاجیات کل تلمیذ. 
ج- التقور یم العام {Evaluation sommative ou Evaluation ã posteriori)‏ 


إن التقويم العام أو التقويم ألبعدي يأتي في نهاية السيرورة التعليمية لإصدار 
الأحكام بالنجاح أو الرسوب وبالتالي الحكم على مهود المعلمين والمتعلمين ومدى 
فعالبة المدرسة. 

وتجدر الإشارة إلى أنه من خلال هذه الأنواع الثلاثة من التقويم يمكن التعرف 
على التغيرات الناتجة عن السيرورة التعليمية والإمكانيات الجديدة المستخلصة» أنظر ( 
الشكل 1). 

بمكننا أن نستخلص من هذين التصنيفين المشار إليهما أعلاه آنه يوجد تداخل فيما 
بينهما وذلك لأنه إذا كان التقويم يتم في مرحلة ما فإنه يقوم أيضا بوظيفة معينة. كما أن 
على شرح أنواع التقويم فيما سيأتي بنوع من التفصيل. 
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هه السيرورة التعليمية ڪڪ 


ما هي الأهداف؟ التأكد أثناء التعلم من التغيرات التعلم 
السلوكات المكتسبة الستحدثة الحديد 
ما هي الإستراتيجية ؟ ‏ استنادا إلى المعايير ٠‏ في إسترائيجية الواجب 
١‏ المردة للنجاح التعلم البدء فيه 
فشرارات 


ا السيرورة الاجتماعية ll‏ 


الشكل (1) تكامل أنواع التقويم 


1-1 التقويم التشخيصي 

يهدف هذا النوع من التقويم إلى اكتشاف مدى امتلاك المتعلم للاستعدادات 
والقدرات والمعلومات الضرورية لتابعة تعليم معين» كما أنه يساعدنا على القيام بعملية 
التنبؤ بمستوى مجاح مختلف المرشحين إلى تكوين ماء فمن خلاله كمايقول لاندشير 
andsheere.ا]‏ (1992) تطرح التساؤلات التالية : 


بالانتقال إلى مادة جديدة أو مرحلة دراسية جديدة؟ 
ولہذا بمكن أن يتم هذا التقويم في بداية التكوين للتنبؤ بفرص النجاح لدى المتعلمء 
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أن هذا التقويم من خلال الوجهين اللذين يتخذهما (في البداية أو قي النهاية) يصنف 
المتعلمين إما حسب المكتسبات السابقة (ئااهعه - غ٣۴)‏ المتوفرة والضرورية للالتحاق 
بتکوين ٿي مستوى معين ويي ميدان ماء أو المۆؤهلات (كاساوعح - تآ" ) الضرورية 
للمتابعة التكوين اللاحق بصورة إججابية. 

ومن عة فإن وظيفة التقويم التشخيصي تتجاوز كشف صعوبات التلاميذ» حيث 
أنه کما بشیر هیستینغ ومادوا وبلوم ( "8|00 Hestin. Madaux e)‏ ) عن سکالون 
0۳ (1988) يسمح بالتعرف على كل من نقاط القوة ونقاط الضعف للتلاميذ» 
بالإضافة إلى درجة استعدادهم قبل انطلاق أية حصة بيداغوجية أو برنامج دراسي. 
وتتخذ وظيفة التشخيص في هذا النوع من التقويم عدة أشكال حيث أن القرارات التي 
يتتهي إليها تساعد من جهة على تكليف التلميد الذي يتمتع باستعدادات محدودة بالقيام 
بمجهودات مكئفة حتى يتمكن من التكيف مع السياق البيداغوجي المتبع؛ ومن جهة 
أخرى تساعد على تكييف التعليم مع خصائص التلاميذ. إن هذا النوع من التقويم ينح 
التعلمين تعايم يتماشى ودوافعهم وميولہم وقدراتهم. 

وتجدر الإشارة إلى أنه إذا كان هذا التقويم يجري فقيل بداية التكوين» فيمكن 
إجراءه أيضا أئناء سير التكوين للتعرف على أسباب الصعوبات التي لم يتم تجاوزها بعد 
التعليم التصحيحي. 

1-2 التقويم التكويني 

إن هذا التوع من التقويم يتم أثناء عملية التعليم أو التعلم و يهدف إلى التعرف 
على مدى تدرج التعلم في تحقيق الأهداف المسطرة مسبقا. مع العلم أنه حکم على 
النتائج المتحصل عليها على ضوء الأهداف المسطرة أو الكفاءات المراد تحقيقهاء لأن 
القرارات هنا تتعلق بالمكتسبات الحاصلة أثناء النشاط التربوي. إن التقويم التكويني 
يساعد المتكوّن على التعرف على المعارف التي أكتسبها والصعوبات التي تعرقل فهمه 
وتحصيله. بعبارة أخرى يرتبط هذا النوع من التقويم بصيرورة التكوين» حيث يكون 
خلال عملية التعلم للتعرف على المعارف التي تم التمكن منها وعلى أسلوب التعلم 
والصعوبات المتصلة بها. ويرمي هذا التقويم إلى توجيه المعلم وكذلك التلميذ في عملهما 
المدرسي» جحيث يوفر تغذية راجعة للتلميذ حول صعوباته وأسباب وجودها ويساعد 
المدرس على وضع المساعدات المناسبة لتسهيل عملية التعلم عند هذا التلميذ. ومن نة 
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عکن وصف التقويم التكويني حلقة دائرية مستمرة تضم الفحص والتحليل والمعالحة 
لصعوبات التعلم » أنظر ( الشكل 2 ) 


الشكل (2) دائرة التقويم التكويني 


وقد تكون هذه الحلقة قصيرة المدى» حيث يمكن للمدرس أن يقوح بهذه العملية 
أثناء حصة بيداغوجية واحدة و ذلك من خلال التعرف على الصعوبات وتحليلها 
وإصلاحها أو تصحيحها مباشرة. كما يكن أن تكون طويلة المدى وتتطلب مجموعة من 
ا لحصص البيداغوجبة. ولهذا فان استخدام التقويم التكويني يتطلب تنظيم بيداغو جي 
قائم على تقسيم الدرس إلى وحدات تعلم» حيث تنتمي كل وحدة منها إلى كل له 
معنى» على أن تكون مجموع هذه الوحدات متناسبة مع التحليل المنطقي للمادة» مثلها 
مثل حال ترابط وتناسق الفصول في الكتاب الجحيد. 

وتجدر الإشارة إلى أنه للحفاظ عل فعالية التقريم التكويني يجب توفر شرطين 
أساسيين وهما : 

- أن تكون لديه مصداقية عند التلاميذ والأسر والمؤسسات البيداغوجية 
الأخرى. 

- أن يعتمد على أدوات قياس تسمح بتقدير ليس فقط تتائج الامتحانات بل 
السيرورة التي يتم فيها الحصول على هذه النتائج. 

إن التقويم التكويني يتصف بعدة مميزات ووظائف يلخصها فيالي وميزونوف 
٤ (1990) Viallet et Maisonneuve‏ کونه: 

* مستمر: أي أنه يمتد طيلة مدة التعلم» حيث يسمح للتلميذ بالتعرف في كل 
وقت على طبيعة الصعوبات التي يعاني منها في تعلمه ما يسهل عليه تجاوزها. 
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* تربوي : معنی أنه يعتبر هو في حد ذاته شاط تعلمی»› حيث يتعلم التلميد من 
خلال تقويه» وذلك لأن التقويم التكويني لا يقتصر على مد التلميذ بمعلومات حول 
نوعية نتائجه› بل يصحح له كذلك اأخطائه وبالتالی یساعده على اکتساب تعلمات 
جديدة. 

* ديناميكي : حيث أنه بتقديه للتلميذ تغذية راجعة )۴٠۴۵ 84٥)(‏ يساعده على 
معرفة ما إذا حقق أم لا الأهداف المسطرةء هذا بالإضافة إلى أنه يقدم له نشاط تعليمي 
مناسب للاستدراك إذا لم قق هذه الأهداف. 

* اقتصادي : معنى أنه يتم بعد تقديم أجزاء قصيرة من المادة الدراسية عا يسمح 
بالرجوع بسهولة إلى الخلف وتصحيح أو استدراك ما فات من الأخطاء. 

* شقأاف : ا اه بامکان التلاميذ من التعرف على كيفية حقيق النتيجة المنتظر ة 
وكيف يمكن البرهنة على قدراتهم» وهذا لأن معايير هذا النوع من التقويم معروفة لديه. 

* ديوقراطي : وذلك لأنه يقوم على مبدأً يذهب إلى أن أغلبية التلاميذ قادرة 
على تحقيق الأهداف المسطرة. 

* مشوش : لأنه يقوم على فردية التعليم وعلى احترام الفروق الفردية في التعلم؛ 

* دقیق : لآنه يشعر التلاميذ أنهم داخل شبكة منظمة. 

* مشخص: لأنه يأخذ في الاعتبار نقاط القوة ونقاط الضعف لدى المتعله. 

* اجتماعي : وذلك لأنه يوفر حوار بين المعلمين والمتعلمين ويعمل على التوفيق 
بين جهوداتهم حل مشاكل التحلم. 

وبضیف بلوم ٥٥ا8‏ عن أسكالون !اوه (1988) إلى ما سبق خاصية أو 
وظيفة التعزيز وإثارة الدافعية وهذا بالنسبة للتلاميذ المتقدمين أو الغير متقدين في عملية 
التحصيل. كما تعد النتائج المحصل عليها بالنسبة إلى المعلم دليلا على مدى فعالية أو 
عدم فعالية خطته البيداغوجية والوسائل التي يستعملها. إلا أنه لكي يحافظ هذا النوع 
من التقويم على مثل هذه ا لخصائصس يجب إتباع الخطة التالية وهذا كما وضحه فيالي 
ومیزونوف ( 1990) : 
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- صياغة الأهداف بصورة واضحة» بحيث تل كفاءات يكن اكتسابها وقياسها. 

- ربط هذه الصيغ من الأهداف بوحدات تعلم أولية. 

- وضع بالنسبة إلى كل وحدة تعلم اختبارات خاصة أو مواقف للامتحان. 

- وضع و محديد معايير اللجاح و شروط الإتجاز بالنسبة إلى كل اختبار. 

- القيام بالتغذبة الراجعة فيما بخص اللكتسبات والصعوبات ؛ والعمل على 
اكتشاف بواسطة المناقشة الفردية أو الجماعة أسباب الفشل ء خاصة وأن أنواع من الفشل 
ترجع إلى التلميذ نفسه في حين يرجم البعض الأخر إلى المدرس (طرقه ووسائله ق 
التدريس) أو إلى مادة التعليم الصعبة. 

- الاعتماد على تقئيات مناسبة لجمع البيانات. 

يأتي التقويم العام في نهاية فترات التكوين» حيث يهدف إلى فحص مدى 
اكتساب التلاميذ مجمل المعارف المقدمة لہم (النظرية والعملية)» ويتخذ شكل الحكم 
العام ليعبر على مدى اكتساب التلاميذ للكفاءات الحددة رسميا والمعترف بها من طرف 

بختلف التقويم العام عن التقويم التكويني في جموعة من النقاط» حيث أنه إذا 
كانت الو ظيقة الارلی للتقويم التكويني شي مساعدة کل من التلمىدذ والمدرس على 
التدرج في تحقيق الأهداف المسطرةء فإن وظيفة التقويم العام تتمثل في الوصول إلى 
إصدار حكم فيما بخص مدى تحقيق هذه الأهداف. 

إن التقويم العام يسمح بالخروج بحكم فيما بخص مستوى ا التلاميذ 
بينهم و ترتيبهم وتتويج بعضهم بالشهادات ؛ وفيما يلي نذكر أهم صفاته : 

أ - يهدف هذا النوع من التقويم بالأساس إلى مقارنة التلاميذ بحيث يصنف كل 
واحد منهم إما في مقدمة أو في وسط أو في مؤخرة الترتيب وهذا ما تسميه موريسات 
Morissette‏ (1996) بالتفسير المعياري للتقويم العام الذي يعتمد على معلومات حول 
كل تلميذ وحول المستوى الذي ينتمي إليه. 
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ب > يقتصر هذا النوع من التقويم على إثبات وضعية ماء وذلك من خلال فرار 
نجاح أو فشل التلميذ من جهة ومن جهة أخرى من خلال تقويم الإنتاج والحكم على 
أو بعرفها التلامد بل قد تصمم أحيانا ناء التصحيح › لدلك يو صي بلوح وجماعته 
اه ٤ء‏ 0٥ا8‏ (1981) تفادي الاقتصار في هذا النوع من التقويم على الامتحانات 
النهائية. 
التلاميذ بتوقيت الامتحانات والأهداف منها والكفاءات التي يراد قياسها» وهذا رغم 
ضرورة أن تكون الأسئلة صعبة نوعا ما لكي تستطيع أن تيز بين التلاميذ الذين وصلوا 
إلى الأهداف المسطرة والتلاميذ الذين لم يتوصلوا إليها. 

وباللاضافة ۶ ما سبق › فان استخدام التقويم العام كرا ما نجم عله عله 
مشاكل » حيث جد في هذا الإطار فيالى وميزونوف (1990) يذهبان إلى أنه : 

- من النادر ما يتم تحليل نتائج الامتحانات وهذا إما لنقص الوقت أو لنقص 
الوسائل. 

- يوجد عدد قليل من المناسبات التي تسمح لنا من التأكد من مدى ترسخ 
التعليم بعد الامتحان. 

- يرتبط فشل أو نجاح التلميذ في أغلب الأحيان بتوزيع النقاط وليس بقدرته 

ر 
بعض التلاميذ إلى السلوكات المنحرفة (الغش مثلا). 

- تعرض الامتحانات التلاميذ في أغلب الأحيان إلى القلق والارتباك ما يؤثر ف 
إنتااجهم وبالتالي في طبيعة النتائج التي بحصلون عليها. 

- لا يسمح هذا التقويم بتحديد صعوبات التعلم» والأجزاء غير المستوعبة إلا 
في نهاية التعليم وهنا يصعب معالجة الوضع وتداركه لفوات الأوان. 
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يبدو من خلال عرض أنواع التقويم الثلائة ء أنه رغم اختلافها فإنه يوجد تكامل 
فيما بينها وبالتالي فإننا تاج إلى أن نستخدم هذه الأنواع الثلاثة عندما نعتمد خطة 
شاملة للتقويم من أجل الاستفادة من میزات کل نوع. 
Scalon‏ (1988) ق کون التقويم التكويني يقدم باستمرار ردود أفعال ناجمهة عن 
التصحيحات مباشرة عند ظهور الصعوبات ؛ قي حين يسمح التقويم التشخيصي بالتنبؤ 
بالصعوبات المحتملة بالإضافة إلى شرح الصعوبات الملا حظة والمستمرة بعد التصحيح. 


2-أدوارالتقویم 
إن النظرة الواسعة للتقويم تتعدى عملية تقدير درجات حصیل المتعلم 

للمعرفة » حيث تشمل أيضا القيام بتقديرات فيما بخص نحتف العناصر التربوية. ولمذا 
نجد آدوار التقويم متعددة»؛ إذ أن لدیه دور ې تحسين نشاط المعلمين وقي تكوينهم وق 
تحسين البرامج وإثرائها وفي متابعة المتعلمين وتوجيههم التوجيه المناسب لقدراتهم... الخ 
وهذا ما جعل للتقويم اليوم دورا خاصا في العملية التربوية. وما جدر الإشارة إليه عند 
التطرق إلى أدوار التقويم هو وجوب التفرقة بين آدوار التقويم وأهداف التقويم. 

يشير في هذا الإطار سکریفن ١ء۷اءء؟‏ (1967) إلى أن آهداف التقويم كن 
ترجمتها إلى تساؤلات حول مجموعة من الجوانب» هذا بالإضافة إلى أنها تنخذ طابعا 
منهجياء وبالتالي يجب أن تكون المنهجية المستخدمة في الإجابة عن هذه الأسئلة واحدة. 
أما الأدوار فهي مرتبطة بالنشاطات التي يمكن أن تؤدي قي الغالب إلى ما يعرف اليوح 
بإتخاذ القرارات من أجل إدخال تحسينات وتصحيح النقائص. 

وعلى كل يكنا أن نستخلص بالرجوع إلى مفهوم التقويم (أنواعه ووظائفه) 
مجموعة من الأدوار التي يكن أن نسندها للتقويم في العملية التربوية أهما ما يلي : 

1 اتخاذ القرارات 

تتخذ في أغلب الأحيان العديد من القرارات الہامة بناء على الأحكام التي يتم 
التوصل إليها من خلال عملية التقويم » وعكن حصر هذه القرارات فيما يلي : 

- قرارات خاصة بانتقال المتعلم من قسم إلى أخر ومن طور إلى أخر وفيما بن 
أنواع التعليم وأغاط التكوين. 
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¬ قرارات فيما بخص قبول أو رفض مرشح لتكوين أو منصب معين وتشمل 
القرارات الناجمة عن نتائح امتحانات ومسابقات الدخول لمراكز التكوين أو مسابقات 
التو ظيف. 

ومهما كان نوع القرار المتخذ بناء! على نتائج التقويم فإنه كثيرا ما يقرر تعديلات 
في الأهداف والممارسات البيداغوجية وحتى في طبيعة تنظيم العلاقات الإدارية وطرق 
التدريس › بالإضافة إلى إمكانية إثراء وتحسين محتوى البرأمج. 

2-2 مساعدة المعلم والمكون في أداء عملهما 

إذا كانت مهمة المعلم الأساسية تتمثل في مساعدة التعلم على تنمية شخصيته 

من خلال اکتساس معارف وتطوير مهارات وقدرات وتصرفات معينة» قان للتقويم من 


خلال الأوجه التي يتخذها والتي تتمثل ق التنبؤ والتابعة والتشخیص دور کبیر فی 
ذل حیٽث أنه من خلال : 


- التنبؤ: يمكن العلم من التعرف على المعلومات الأساسية والاستعدادات 
اللازمة لاكتساب أية معرفة جديدة وذلك بالإجابة على عدد من الأسئلة مثل ما يلى : 


* هل التلميذ مزود بالنوعية المعرفية والوجدانية» وهل لديه المعارف الضرورية 
لللإنتقال إلى مادة جديدة؟ 


* هل التلميذ في المكان الذي يجب أن يكون فيه؟ 

إن الإجابة على هذه التساؤولات التي طرحھا لاندشير Landsheere‏ )1992( 
تعادل التنبؤ بمقدار النجاح الذي يكن أن يحققه التلميذ في المرحلة التي ينتقل إليها. 

- المتابعة: تسمح بالتعرف على درجة التقدم الحاصل عند التلميذ أثناء 
السيرورة البيداغوجية وذلك بالاعتماد على حملة من الأساليب. سحدد للاندشیر 
.andshcere‏ 1 (1992) هذ اللاسالیب في ما یلی : 


- المراقبة ! لمستمر ة للمكتسبأات 


- تقدير التحسن بمقارنة التلميذ بنفسه (التقويم التكويني)› ومقارنته بغيره من 
التلاميذ في وقت معرن (التقويم العاح) ويتم ذلك إما قي : 


* قسمه أو فوج عمله. 
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* مجموع الأقسام الموازية بنفس المدرسة. 

ونما تجدر الاشارة إليه هو أن الأمر هنا لا يتعلق بالضرورة باجراء امتحان أو 
مسابقة بل السعي إلى تحديد حالة أو وضعية خاصة قائمة أساسا على السبية. 

- التشخيص : يقدم للمعلم معلومات هامة حول نقاط القوة ونقاط الضعف 
وأسبابها وبالتالي كيفية معالجتهاء ويتم ذلك حسب اندر Landsheere‏ )1992( 
بالاجابة على الأسثلة التالية : 

- ل اذا لم يتم التعلم كما كان منتظر بشكل جيد ؟ 
ما هى المواد أو التقنيات التى يسيطر عليها التلميذ بدرجة كافرة؟ 

- ماهو السياق العقلي المعرقي الذي يتم فيه كل ذلك؟ 

إن أهم ما يبدو من خلال هذا الدور هو وظيفة التقويم الاجتماعية آي تحضير 
إدماج المتعلم اجتماعيا ومهنياء بمراعاة ليس فقط رغباته بل كذلك استعداداته حسب 

إن الإدماج الاجتماعي يتوقف على مراعاة الأطر المختلفة الاقتصادية والسياسية 
والثقافة للمجتمع. عملية التقويم وسبلة فعالة ق مساعدة المتعلم ونو جيهه 

3 تصنيف التعلمين 

يسمح التقويم بمراعاة خصائص نو التلاميد المسئولة عن اختلاف تکیفهم مع 
امحيط. ويعتبر التقويم المرشد الأنسب الذي يكن كل من التلاميذ والمعلم والأولياء من 
التعرف على مدى حصول عملية التعلم المعرقي. مع العلم أن التقويم يبقى الصدر 


وتجدر الإشارة إلى انه إذا كان من بين الشروط الہامة للموقف التعليمي الحيد أن 
يهدف عمل المعلم إلى إكساب المحعلمين أغاط سلوكية متفق عليها إجتماعياء فإن 
للتقويم وأدواته المستخدمة دورا خاصا في ذلك. إذ كما يؤکد بلوم 8100 (۱974) بناءا 
على العديد من الملاحظات اليدانية والبحوث التجريبية التي اهتمت بدراسة الكيفية 
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التبعة من قبل التلاميذ آثناء استعدادهم للامتحانات › آن هؤلاء يوجهون تعلمهم تبعا 
لطبيعة اكجاه أدوات التقويم التي تستعمل ي الحكم علهم وف تصنيعهم وتسليمهم 
الهادات. ان هدا التوجه لیس غابة ف حل ذاه واا وسيلة ڪاول القرد من خلا له 
تحقيق النجاح والحصول على مكانة خاصة في الجتمع. وتجدر الإشارة إلى أن النجاح 
يتأثر بالفروق الفردية والتباين بين المتعلمين في التحصيل والقدرات الذهنية والاتجاهات 
والميول وغيرها من سمات الشخصية التي يصنف على ضوئها الوح التلاميذ 
ويوجههم. 

وهنا يتجلى بوضوح وضيفة هامة للتقويم » حيث يبدو التقويم كسلطة ضابطة 
للعلاقات بين أطراف العملية التربوية ويهيكلها في اتجاه واحد من خلال ترتيب الأدوار 
ووجوتب احترامها. إذ آنه على أساسها يتم تصنيف الأفراد وتتم عملية توجيههم › غا 
اجتماعية خاصة. 


2-4 صياغة أهداف التعليم 


يتفق الجميع كما يقول 8٥0١‏ (1974) على أنه يوجد علاقة هامة بين التقويم 
وبين الأهداف التربوية. فهذه العلاقة موجودة بقوة» حيث أنه في الغالب ما يساهم 
التقويم في تحديد الأهداف التربوية » بل كثيرا ما تترجم الإجراءات التقويية إلى تعريقات 
عملية لهذه الأهداف. 

فاذا كان من بين ما تسعى إليه العملية الترہوية تغيير سلوك الفرد من خلال 
التعلم» فإن ذلك يتحقق ويتأكد بواسطة التقويم. مع العلم أنه من غير الممكن القيام 
بتقويم موضوعي دون تسطیر أهداف واضحة خاصة بالتغيير المنتظر قي السلوك. إن 
التقويم يهدف عموما بمختلف أدواته إلى تحديد ما إذا كانت هذه التغيرات قد حدثت»› 
ما مجعله يساعد في اختيار الأهداف. بل أنه يساعد حتى في تحديد تلك الأهداف الواجب 
تحقيقها في نهاية مدة تعليمة أو تعلميه. ويبدو دور التقويم في صياغة الأهداف كذلك من 
خلال جموعة من المعلومات التي يقدمها لناء مثل : 

- المعلومات الخاصة بالمتعلمين والتي ترتبط بخصائص نوهم قي المراحل المختلفة 
التي يرون بها (قدراتهم › معارفهم› میولہم...إ). 
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- المعلومات الخاصة بمطالب امجتمع والمتصلة بمختلف الجوانب التي يؤثر من 
خلالہا في العملية التربوية والتي يتأثر بها. 

- المعلومات الخاصة بالنتائج التي يتوصل إليها امختصون في مختلف مجالات 
العلم و المعرفة خاصة التي تساهم قي عمالية التعليم والتربية. 

ومن بين ما يكن استخلاصه من دور التقويم في صياغة الأهداف التربوية 
والتعليمية» أنه يعد وسيلة لإصلاح البرامج التعليمية ومن هنا تتجلى وظيفته 
البيداغوجية بالإضافة إلى الوظيفة التأسيسية باعتبار أنه من خلال هذا الدور كما يبين 
10nاB‏ (1974) تضمن علاقات جيدة بين المسؤولين السياسين وبين المؤسسات التربوية 
للاأمة. 


5 التحفيز وزيادة الدافعية 
إن إعطاء النقاط للتلاميذ بعد إجراء الامتحانات بتجاوز جرد الإعلام أو 
الإخبار» وذلك لأن هذه التغذية الراجعة يمكنها أن تضم عددا من العناصر التي 
سيكون لہا تأثير قي دوافع التلاميذ. ويتوقف ذلك كما تشير لوننشي أطء ںا 
(1987) على الأسلوب المستخدم في الإخبار. إذ أن المدح والتشجيع أو النقد يكون 
لهم فعالية أكثر من التوبيخ والعقاب. ومن ثمة نجد أن التعليق الإيجابي أو السلبي 
على أعمال التلاميذ يرتبط بسيكولوجية التعليم بالتعزيز. وتجدر الملاحظة إلى أنه 
إذا كان الأسلوب المستعمل مهما فالأهم هو محتوى الخبر. فلوعية العلاقات 
الإنسانية في العملية التربوية تتوقف على هذا المحتوى خاصة وأنه غالبا ما يستغله 
المكون في تغيير مستوى الطموح لدى التلميذ. 
ومن أوجه النقد التي يمكن أن نوجهها إلى نظام التقويم في منظومتنا التربوية 
الالية هو أنه يعتمد في الغالب على التقويم العام » حيث تسود فيه عملية المحافظة على 
سرية النتائج أي عدم إرجاع أوراق الامتحان والأعمال المنجزة إلى التلاميذ إلا بعد 
مضي وقت طويل عن حدوثهاء؛ وبالتالي عدم إخبارهم بمحتوى التقويم. ويقتصر 
الإعلان عن نتائج التقويم على الكشوفات المدرسية والتي كثيرا ما تصل بعد مدة طويلة 
نوعا عن وقت إجراء الامتحانات. عا يجعل الأوان قد فات لتصحيح أخطاء التعلم 
وجني ثمار التقويم. ومن نة يمكننا أن نقول بأن الإجراءات الحالية في منظومتنا التربوية لا 
تعمل على استغلال التقويم في تحفيز التلاميذ» وإغا تحصره فقط في إشعارهم بالإحباط 
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خاصة عندما تكون النتائح سلبية. إن الاستغلال اليد للتقويم يعمل على إثأرة وتقوية 
العناصر الثلاثة الرئيسبة للدوافع قي التعليم وهي : 

زيادة النشاط والحهد الميذول من قبل المتعلمين وبالتالي حسین مستواهم العاح. 

- توجيه سلول المتعلم ونشاطه نحو المسار المرغوب فيه» شرط أن يدرك كما 
تقول لو نشی 11 ٥٣1ں٥۔]‏ (1987) بأآنه مهما كانت النتيجة سابية فما هى إلا جانب مؤقت 
وظاهري للقدرات وأن الخطأ المدرسى يكن دائما إصلاحهء آي أن حكم المدرس ليس 
نهائي. 

- مديد الاستجابات الواجب تعزيزها. 


نستخلص عا سبق فيما بخص الدور التحميزي للتقويم أن وظشته هنا بالدرحة 
الأولى نفسية» وهذا باعتبار أن التقويم يعتبر من أهم المثيرات التي تساعد على الرفع من 
دأقعية التلاميك. فيناء! على التقويم يتمكن المتعلم من التعرف على التحسينات والتعدح 
الذي تحصل عليهما من جهة والصعوبات التي تعترضه واختيار الحلول المناسبة من جهة 

مع العلم أنه لكي يتم تحقيقق هذه الأدوار المختلفة لہذه العملية البيداغوجية 

- فهم عميق بطبيعة المواد الدراسية والمواقف التعليمية التي سيتم تنفيذها و 
معرفة جوانب السلوك التنوعة عند التلاميذ التى يجب قياسها. إن مثل هذه المعرفة 
تا عله على انتقاء الأساليب المناسية ال دح اادد وعتاصرها الر تيسية و لستجیس 
لحاجات التلاميذ ورغباتهم المدرسية. ٠‏ 

- معرفة واسعة بالأدوات والطرق والأساليب الختلفة المستعملة قي جال 
التقويم. 

. مهارة في بناء وتصميم أدوات التقويم. 

وبالموازاة م هده الأدوار المعانة SH‏ للتقويم کا أن رل د اذوار 
التقويم في مجموعة من المساهمات التربوية وذلك بناء! على أن عملية التقويم تمكننا 
من ان : 
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ا- نصدر أحكاما على ما تم تحقيقه مقارنة بما كان منتظر. 

2- نواصل وخسن من التقدم في تحقيق الأهداف البيداغوجية المسطرة بالمتابعة 
والفحص الحواصل 

3- نحدد الفرص المتاحة لتحضير الأفراد إلى مهمة معينة تبعا لمتطلبات معينة 
(اختيار الأفراد» توجيه التلاميذ» تنظيم برنامج تحضيري» تعديل سير نشاط أو مهمة 

4- نحكم على العلاقة مكون- متكون من أجل توجيه طبيعة التحسينات. 

5- نقيم الشروط المتوفرة ق المؤسسة وظروف العمل. 

6- نتعرف على مدى مراعاة مكونات الحيط المؤثرة وبالتالي تحديد الإستراتيجية 
المناسبة لأخذها بعين الاعتبار. 

يبدو واضحا ما سبق أن التقويم يمكننا من الوقوف عل طبيعة سير ختلف جوانب 
العملية التربوية ويساعدنا على تحليل المشاكل والتعرف على أسبابها وكيفية معاجتها. 
وبصورة عامة يقدم لنا التقويم جسم واسع وثري من المعلومات والبيانات حول التعليم 
والتعلم وسلوك التعلمين والتوجيه المدرسي والمهني والبرامج وتطويرها وتنظيم 
المؤسسات التربوية. إن التقويم عمكننا من متابعة سير المسارات المتعددة للعملية التربوية 
وضمان تحقيق نتائج عالية توافق طموحات الجتمع والأهداف المسطرة وهذا في حالة 
احترام شروط التطبيق الجيد لمختلف أنواع التقويم. ولہذا يكنا أن نقول بأنه إذا كان 
البيداغوجيون أخصائيين في التغيير فإن التقويم بمختلف أنواعه يعتبر الوسيلة والأداة 
التي تجعل من المؤسسة التربوية مخبرا ناجحا للتغيير» وذلك لأن التقويم يسمح لنا بالقيام 
بالتنقيب والتحليل والمتابعة المستمرة لمختلف النشاطات في هذه المؤسسات. 


3 مجالات التفويم 

تشمل عملية التقويم مختلف عناصر أو مكونات العملية البيداغوجية» بحيث 
تشكل كل واحدة منها جال خاص للتقويم. مع العلم أنه من خلال عملية التقويم يمكننا 
تقدير التناسقى الموجود بان هذه المحالات و مدی فعالة کل واحد منها (الأهداف . 
الحتوى › الوسائل › المعلمين »..:). 
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3-1 الأهداف البيداغوجية : 
بمكننا أن نحكم بنا على نتائج التقويم» على مدى عاشي الأهداف 
البيداغو جيه المحددة مح خصائصض التعلمين وتوقعاتهم من جههة ومدی ارتاطها من جهه 
أخرى مع متطلبات المحيط المختلفة خاصة مسارات التكوين اللاحقة وعالم الشغل. 
2- 3 البرامج 
يهدف تقويم البرامج إلى التعرف على مدى شموليتها و خدمتها للأهداف 
البيداغوجية ولحاجيات التلاميذ من جهة ومن جهة أخرى إلى مدى إمكانية هؤلاء على 
استیعابها و التحکم في مکوناتها. 
3-3 الطرق البيداغوجية: 
تقدم لنا عملية التقويم للطرق البيداغوجية بيانات تمكننا من التعرف على مدى 
3-4 الوسائل والتنظيم المادي : 
إن تقويم الوسائل والتنظيم المادي للعملية التعليمية تساعدنا على حديد مدى 
تنوعها واستعمالما والتمكن منهاء وبالإضافة إلى ذلك مدى جدارتها أو الآثار الإيجابية 
التى تخلفها في مختلف العناصر البيداغوجية الأخرى. 


3-5 المعلمون 

إذا كان المعلم أو المكون هو الذي يقوم بالتقويم في كثير من الأحيان» فإنه بخضع 
هو كذلك لذه العملية» بل يستفيد منها بشكل مباشر» حيث تمكله من التعرف على 
مدى فعالية طريقته في التدريس وتحديد نقاط ضعفه وبالتالي تمكنه من العمل على 
تحسين عمله و تنظيمه بصورة أكثر فعالية وجدارة. 

6 3 المؤسسات الترہوية 

إن المؤسسة التربوية تمثل الفضاء الذي يتم فيه العملية البيداغوجية وبالتالي فإن 
تقويم هذا الفضاء بصورة إجمالية (طبيعة المياكل» الأفراد العاملين» الوسائل...) 
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مح بالتعرف على مدی مناسېته لنجاح عمليتي التعليم والتعلم وتحدید مواطن 
التحسين التي يكن إحداثها في ا لمؤسسة. 

7- 3 التعلمون 

ثل هذا العنصر أي المتعلمين حور العملية البيداغوجية حيث أن هذه الأخيرة 
تهدف أساسا إلى تنمية قدراتهم ومساعدتهم على الاندماج مستقبلا في المحيط الذي 
سيعيشون فيه. ولہذا يعتبر تقويم المتعلمين عملية جوهرية وتشمل تلف جوانب 
شخصيتهم نذكر منها ما يلي : 


أ- العارف ٣إزمبSa‏ : 


يشمل تقويم معارف التعلمين مختلف المعلومات المنظمة والمكتسبة بواسطة 
النشاط الذهئي» حيث تمس كل الميادين أي العلوم» الأدب» التاريخ ؛ الرياضيات› 
الاجتماع... إلخ. وتعتبر هذه المعارف والتي يغلب عليها الطابع النظري أساسية لتطوير 
المعارف والمهارات الأخرى. 


:Savoir — Faire ةıذlدÎل| المعارف‎ - 


يعبر هدا النوع من المعارف على قدرات الفرد في الإنجاز أو التكيف مح مو قف 
موضوعي محدد. وتبرز أهمية التعليم و التعلم في هذا الجانب لأن مثل هذا المعارف 
ضرورية لإنضاج الاستعدادات العملية للغرد. إن التقويم هنا يكن أن يكون كيفي وذلك 
بقياس القدرة على الاستجابة إلى مثيرات تخص مواضيع عمليةء طبقا لمواصفات خاصة 
و شروط محددة حسب الہدف المسطر. وقد يكون التقويم كمي وذلك بقياس مقدار 
القدرة على أداء مهمة محددة ضمن شروط مضبوطة. ومؤشر الكم المستعمل قي هذا 
النوع من القياس غالبا ما يكون المدة التي يستغرقها المفحوص في الإ مجاز. وق الغالب ما 
نعتمد عى اختبارات الكقاءة #ءا٣)N3‏ ع ای في هذا النوع من القياس. 

- المعارف السلوكية الاجتماعية ۵ۃ :Savoir — E)‏ 


تعتبر المعارف السلوكية الاجتماعية من الأهداف التي يرمي إلى تحقيقها آي نظام 
تربوي ونقصد بهذه المعارف الاستجابات التى يؤديها الفرد قي مختلف المواقف 
الاجتماعية وبالتالي فهي ذات طبيعة مدنية وأخلاقية. إن تقويم المعارف السلوكية 
الاجتماعية يعنى تقويم جانب من جوانب شخصية الفرد. ويمكننا استخدام عدة أدوات 


93 


قياس في هذا امجال مثل الملاحظةء المقابلةء الاستبيان» الاختبارات النفسية 
والسوسيوميترية. 

:Savoir — Dire المعارف التعبيرية‎ - 

إن هذه المعارف لا تقل أهمية عن المعارف الأخرى التي يجب تنميتها عند المتعلم 
خلال عمليتي التعليم والتعلم» خاصة وأن المجتمع الحديث قوامه الاتصال. إن الفرد 
مطالب باستمرار بنقل ما تعلمه إلى غيره» والتعبير بوضوح عما يشعر به وما يفكر فيه. 
تعتبر الكفاءة فيما بخص عملية التبليغ ضرورية في عصرنا الحالي وذلك لما يتميز به من 
كثرة قي الرسائل التي يقنبل بها الفرد يومياء وتشعب شبكات الاتصال. ويتمثل دور 
التقويم هنا في معرفة كيفية تعامل الفرد مع الرسائل التي يستقبلها؛ وكيف ينقلها إلى 
غيره. ويعتمد في ذلك على تقنيات متعددة مثل تحليل الحتوى اللغوي والمقابلة 
والاختبارات النفسبة الخاصة بالقدرات اللعوية. 


4- استراتيجيات التقويم 

بعتبر التقويم من أهم جوانب العلمية البيداغوجية » فإذا كان من المتفق عليه أن 
المتعلم يمثل عور العملية التربوية فإن دور التقويم يعتبر أساسي وجوهري فيما يخص 
عمليتي التعليم والتعلم › حیث کک E‏ اهم القرارات بالنسة ا تلف 
العناصر سواء تعلق الأمر بالمتعلم أو الحتوى أو طريقة التعليم. 

وتجدر الإشارة إلى أنه من أجل ضمان تحقيق وظائف وأدوار التقويم يجب أتباع 
منهجية مضبوطة وشاملة» وسنحاول فيما سيأتي التعرض إلى مختلف الجوانب الهامة 
المرتبطة بإستراتيجية التقويم والتي يمكن شرحها من خلال الإجابة على الأمئلة التالية : 

- ماهي القواعد التي تبنى عليها عملية التقويم؟ 

- من هي الأطراف المعنية بعملية التقويم؟ 


4-1 أسس عملية التقويم 


تتمثل أسس عملية التقويم في جملة من القواعد التي يحب مراعاتها من قبل 
المشرفين على إعداد و تطبيق برنامح التقويم ويمكن حصرها فيما يلي : 
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فط س د ساق ونو ا سام س س ل س س ی ا س ل کے س ف و ا هد م مھ س ن ا ند اوھ سد س 


أ - يجب أن يراعي البرنامج التقويي الشمولية لحميع جوانب شخصية التلميذ؛ 
بحيث لا ينحصر في قياساته على المعارف والحقائق والمفاهيم الححصيلية» بل بحب 
أن يشمل كذلك قياس الاتجاهات والميول والقدرات الذهنية والتوافق الإجتماعى.... 
ب - يجب أن تنظم نتائج الاختبارات وبياناتها وتجمع بصورة تسهل عملية 
تفسیرها » أي يجب أن تلخص في إطار واضح من القياسات والتقديرات › وذلك ي 
شكل درجات أو إحصائيات أو مخططات عا يساعد على التعرف على الاتجاهات 
ح- بجحب أن يكون التقويم متكاملا ومستمرا طيلة المدة الدراسية وذلك بوضع 
لكل تلميذ سجلا يتبعه من أول سنة إلى آخر سنة دراسية» حتى يكون هناك تكامل في 
المعلومات عند استغلالما› أي عند إصدار الأحكام واتخاذ القرارات› وذلك نه من 
الفروض على المدرس في عملية التوجيه للتلاميذ أن يعتمد على التقويم المستمر بواسطة 
اللا حظات والاختبارات الدورية. 
يفيد ذلك في استغلال القدرات العالية في الإبداع من جهة ومن جهة أخرى توجيه 
التلاميذ حسب استعداداتهم. مع العلم آنه جب تفادي دائما ا لجهر بالمقارنة بين الأفراد. 
ھ“ جب أن ينبنى التقويم على أساس علمي حتى لا تتدخل الذاتية » حيث بجی 
أن تكون الأدوات التى تستخدم في عملية التقويم مستوفية الشروط العلمية الأساسية وهي 
الصدق والثبات والموضوعية مع مراعاة المستوى والتمييز والتنوع. 
و- يجب أن يكون التقويم اقتصاديا بقدر الإمكان سواء كان ذلك قي المال أو 
إن هذه الأسس تجسد فلسفة التقويم التي شرحناها أعلاه الہادفة والمدرجة ضمن 
سيرورة لتحقيق الفعالية والنجاح في مختلف الميادين التربوية والصحية والمهنية. 


4-2 الأطراف المعنية بعملية التقويم 


يوجد هناك عدة أطراف معنية يعملية التقويم في الميدان التربوي ويمكننا حصرها 
فیما یلی : 
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أً- القائمون بالتقويم 
- مثلى الإدارة خاصة منها البيداغوجية (المستشار التربوى...). 
- المتكون أو التلميذ (التقويم الذاتي) وقد يكون فردا واحدا أو جماعة. 
- الأولياء. 
= اللستفيدون من التقويم 
يستفيد من هذه العملية العديد من الأفراد إما بشكل مباشر مثل التلاميذ 
باعتبارهم مركز العملية التربوية» والمدرسين للتعرف على مدى تحقيقهم للأهداف 
المسطرة. كما يستفيد منها أيضا كل من المسيرين والمشرفين البيداغوجين والمستشارين قي 
التو جيه والفتشين والأولياء. 
وبالإضافة إلى هؤلاء هناك هيئات أخرى يكن أن تستفيد من التقويم ولو بشكل 
غير مباشر كمراكز الدراسات ومعاهد البحوث العلمية والبيداغوجية والميئات المستقبلة 
چ“ المشاركون في عملية التقويم 
يساهم في هذه العملية بشكل مياشر وأساسي إما بالخضوع لہا (التلاميذ) أو 
إعدادها والسهر على تطبيقها وليل تتائجھا كالعلمين والمستشارين السكولو جين › 
ويساهم الأولياء في عملية التقويم بشكل غير مباشر من خلال إبداء الرأي والتعبير عن 
المعايشة لہذه العملية والتأثر بها وذلك في إطار جمعيات أولياء التلاميذ أو الحديث 
المباشر مع الفرق البيداغوجية للمدرسة أو الثانوية. 
إن البرنامج العام لخطة عملية التقويم هو عبارة عن صيرورة متكاملة وهذا كما 
تشير إليه العديد من الميئات التروية العالمية والحهوية» مثلا الإحاد العربى للتعليم 
التقني. ويكون تجسيد هذه السيرورة من خلال إتباع مجموعة من الخطوات يكن 
تلخيصها في ستة خطوات أساسية ( أنظر الشكل 3 ). 
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إن وضع خطة مناسبة للتقويم يزود المشرفين على العملية بمعلومات هامة حول 
مدى تحقيق الہدف أو الأهداف التي يتم على ضوءها اتخاذ قرارات قد تكون حاسمة 
بالنسبة للفرد أو المؤسسة أو الجتمع. ولذلك يجب على واضع الخطة أن يطرح على نفسه 
سؤالا في غاية الأهمية حول درجة التغيير المراد قياسه أي تحديد نوع التحسن أو 
الإضافات النتظرة؟ وكيف يمكن قياس ذلك؟ لأنه على أساس هذه الخطة سيتم التوصل 
إلى أحكام تستخدم في صنع القرارات. ومن المعلوم أن القرارات التي تمس حياة الأفراد 
ومستقبلهم قد تلحق بعضهم الأذى والضررء» وهو ما يجب جنبه قي أي تقويم 
موضوعي. ومن نة بجحب على أي برنامج تقويي كبيرا كان أو صغيرا حتى لو اقتصر 
۰ على اختبار محدود يقوم به المعلم على التلميذ أن يتميز بالتخطيط المدروس. 


- أنواع المراقبة 


أدوات القياس 


- معالحة البيانات 


الشكل (3) البرنامج العام لسيرورة التقويم 
أ- تحديد الحاجيات إلى التقويم 
يجب العمل على تبيان في هذه الخطوة الأولى ما يرمي إلى تحقيقه النظام التربوي 


وما حققه فعلا. وبالتالي يمكننا حديد القرارات بناء! على التعرف على الحجاجيات 
المختلفة مثل : 
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-هل يحتاج التلاميذ إلى تدعيم فيما بخص تعلمات معينة ؟ 

وتجدر الإشارة إلى أهمية توافق الحاجيات مع فلسفة الجتمع وتطلعاته المستقبلية. 

ب- تحديد الأهداف المراد تقويم مدى تحققها 

تعبر الأهداف الراد تقويها على غايات المجتمع وعن الحاجيات التي سبق 
ضبطها في المرحلة السابقة. كما أنها نمثل أهداف تربوية عملية عامة يسطرها المختصون 
وتقرها السلطات العمومية » مثلا فيما بخص عملية التدريس فالأهداف هنا تتمئل قي 
مجموع الكفاءات والمهارات الضرورية لعمل المعلم الناجح ؛ وفيما بخص تحصيل التلميذ 
فالأهداف تشمل مختلف آنواع المعارف والتعلمات التي تتكون منها عملية التعلم... . 

ج- اختيار التقنيات 


بعد تحديد الأهداف المراد تقويمها بمكن الشروع في إختيار الأدوات (التقنيات) 
لمناسبة لقياس كل هدف» مح مراعاة خصاتص كل تقنية وشروط بنائها واستخدامهاء 
وتجدر الإشارة إلى أن عملية تحديد الأهداف وصياغتها صياغة سلوكية واضحة (قابلة 
للملا حظة المباشرة) يعد خطوة أساسية بل الأولى في اختيار الأداة المناسبة للتقويم. 

د- بحديد المقومين 

إن تعدد التقنرات التي يمكن الاعتماد عليها في عملية التقويم يفرض علينا ضرورة 
تحديد من يكن استخدامهاء خاصة و أن بعض التقنيات مثل الا ختيارات السيكولوجية 
تستوجب أخصائيين في علم النفس للإشراف على تطيقها و تفسير نتائجها. 

ه- تطبيق الاختيارات وتحليل البيانات 

نظرا لأهمية هذه الخطوة يحب على القائمين على تقديم وتطبيق الا ختبارات 
وأدوات القياس أن يتلقوا تدريبا دوريا للتعرف على متلف الأدوات والأساليب 
والتقنيات التي يكن الاستفادة منها في البرامح التقويية. وتجدر الإشارة إلى أن تحليل 
البيانات المناسب يسمح لنا بمقارنة التتائج المتوصل إليها بالأهداف المسطرة وذلك من 
أجل اتخاذ القرارات اللازمة. ولہذا قإن عمليات التكوين المستمر في التقويم للمقومين 
يحب أن تشمل أيضا الطرق العلمية التى يمكن اعتمادها في معالجة البيانات التى نحصل 
عليها من جراء تطبيق خطة معينة للتقويم. 
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الفصل الرابع 
أدوات القياس والتقدير النفسي والبيداغوجي 


مقدمة 
ا- آدوات القياس والتقدير البيداغوجي 
1-١‏ أنواعها وواقع استخدامها في المؤسسات التربوية با جزائر 
۱-2 التنقط 
2- أدوات القياس والتقدير النفسي 
ا-2 آدوات القياس النفسي 
2-2 أدوات التقدير 


3- تصنف أدوات القياس النفسى والترپوي 


مقدمة 


بعد تعرضنا في القصول السابقة إلى أهداف وأنواع ووظائف وم منهجية القياس 
والتقويم » سنخصص هذا الفصل إلى نقطتين أساسيتين هما : 

- أدوات القياس والتقدير البيداغوجي. 

- أدوات القيأاس والتقدير النقسى. 

مع العلم أن هذه الأدوات الختلمفة والمتنوعة تستخدم من أجل التقييم والتقويم 
البيداغو جي والنفسي بهدف تطبيقات ف الميدان التربوي والعلا جي والمهني. 
1- أدوات القياس والتقدير البيداغوجي 

عرفت أدوات القياس وأدوات التقدير البيداغوجي تطورا هائلا في العقود الأخيرة 
من حيث التنوع وشيوع الاستخدام. سنركز في هذه النقطة على عرض خصائص أهم 
هذه الأدوات من حيث النشآة وجوانب القوة وأوجه النقد ثم الأهداف التي يكن أن 
حققها من خلال البيانات التي نحصل عليها بواسطتها. 


1-1 انواعها 


إن آهم أنواع أدوات القياس وأدوات التقدير البيداغوجى یکن حصرها ٤‏ 
أربعة : تلف من حيث طيعتها» طريقة تصميمها ومدی شیوع استعمالہا وهي : 
الامتحانات التقليدية » الامتحانات الموضوعية » اختبارات التحصيل المقننة ( بالنسبة 
لأدرات القياس) وسجل الملا حظة (بالنسة لأدوات التقدير). 
وقي البداية من المهم الإشارة إلى جملة من الملاحظات تعتبر أساسية فيما بخص 
: نصميم وام ستخدام هده الأدوات. 
- إن الأهداف البيداغوجية الحددة لعمليتي التعليم والتعلم تمثل الأساس الذي 
تبنی عليه تختلف هذه الأدوات. 
2- إن تحديد إطار تطبيق أدوات القياس أو أدوات التقدير البيداغوجى يتوقف 
على طبيعة الاستخدام الذي سيكون للبيانات المتوصل إليها. فإذا كان الہدف من 
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تطبيقها هو الكشف عن الجوانب المتصلة بالبرنامج المتحكم فيها وغير المتحكم فيها من 
طرف التلاميذ» أو الكشف عن نقاط القوة ونقاط الضعف عند كل تلميذ» من أجل 
تكيف مناسب لعمليتي التعليم والتعلم ؛ فإن إطار استخدام أدوات القياس أو أدوات 
التقدير البيداغوجي في هذه اللحالة هو التقويم التكويني. أما إذا كان المدف من إعدادها 
وتطبيقها هو جمع بيانات من أجل ترتيب التلاميذ أو تحديد فئة الناجحين وفئة الراسبين 
فإن منظور عملية القياس و عملية التقدير في هذه الحالة الثانية هو التقويم العاح. 

3- إن أول خطوة يجب القيام بها عندما نقدم على إعداد أي أداة من هذه 
الأدوات هي العمل على تحديد بعناية فائقة موضوع القياس أو التقدير والبدف من 
ذلك. 

وفيما يلي سنعمل على تقديم خصائص أدوات القياس البيداغوجي الثلاثة 
المعلنة أعلاه وآداة التقدير البيداغوجي المدرجة معهم (سجل الملا حظة). 


1.- الامتحانات التقليدية 


يلجأ أغلبية المعلمين أو المكونين إلى الامتحان التقليدي من أجل جمع بيانات 
حول قدرات التلاميذ على القيام بسلوكات معينة مثل» التحليل » إعادة إنتاج موضوع 
ماء الشرح» الحفظ التحرير... والتي تدل على مدى تحقيق أهداف بيداغوجية مرتبطة 
بالېرنامج. 

يعتبر هذا النوع من القياس البيداغوجي الأكثر شيوعا في مؤسسات التربية 

والتكوين با لجزائر. مع العلم أن هذه الأداة ظهرت منذ زمن بعيد» ولہذا السبب تنسب 
إليها صعة التقليدية. 

وتبقى الامتحانات التقليدية رغم النقد الموجه إليها أداة فعالة في القياس إذا راعينا 
بعض الشروط في إعداد أسئلتها. وذلك لأن إنتاج التلميذ في الامتحان التقليدي يتضمن 
في الغالب سلوكات يمكن ملاحظتها والاعتماد عليها كمؤشرات في عملية تقويم 
تعلمات غير قابلة للملا حظة المباشرة. 

والإمتحان التقليدي يعتمد على طرح سؤال واحد مفتوح أو عدد قليل من 
الأسئلة» تتطلب من التلميذ تقديم إجاباته بشكل مطول نوعا ماء و ذلك في دفعة 
واحدة ومن الذاكرة. يشير توزينات ٤١۵١عاءده٣‏ (1982) إلى أن أهم خاصية سلبية 
للامتحانات التقليدية هي عمومية أسئلتها و عدم دقتهاء و ذلك نتيجة عدم التحديد 
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| السبق للهدف من وضع كل سؤال بوضوح (أي ما نريد قياسه) من طرف المعلم أو 
المكون. وبالتالي فإن مهارة التلميذ قي التخمين حول نوايا المعلم لديها تأثير على تقويم 
هذا الأخير. وبالاإضافة إلى ذلك يمكننا أن نظيف عدد من السلوكات التى قد تتدخل في 
تقويم المصحح مثل : نوعية الكتابة - مدى احترام التلميذ لقواعد النحو والصرف - 
نوعية التعبير حيث أن صاحب التعبير الجيد قد يوحي بأنه فهم أحسن من صاحب 
التعبير المتوسط. 

وقي حالة ما إذا كان مطلوبا من التلميذ تقديم إجاباته شفوياء فان الممتحن قد 
يكون عرضة للتأثر بسمعة المفحوص » شخصيته ومدى طلاقته في إنتاج الإجابة أكثر من 
مدی كمه من موصوع السؤال. 

إن أهم شرط جب العناية به عند تحضير أسئلة الامتحان التقليدي هو تحديد ما 
يراد قياسه من أهداف تربوية وذهنية عند التلميذ وذلك بالنسبة إلى كل سؤال» وكذلك 
يجب أن تكون الأسئلة مرتبطة بمضمون المقرر. 

وعلى هذا الأساس فإن قوة الامتحان التقليدي تتجلى بالدرجة الأولى في 
حالة ما إذا عملنا على القيام بالتحدید المسبق لوضوع وهدف القياس › ويظهر 
ضعفه وعدم فعالیته عتدما یکون ما يراد قياسه غير واضح سواء لدى الممتحن أو 
الممتين» وفي نفس الا تجاه يمكننا أن نؤكد بأن عدم الدقة في إعداد الأسئلة يؤدي 
بالتلاميذ إلى تأويل السؤال وبالمصحح إلى تأويل إجابات التلاميذ وتقويها بشكل 
فردي. 

ومن النقائص الأخرى المسجلة على هذا النوع من الامتحانات يمكننا آن خخص 
بالذكر حدودية البيانات التي نحصل عليها بواسطة هذه الأداةء إذ أنها قد تقدم لنا 
صورة مشوهة على قدرة الطالب نتيجة إجابته على أسئلة قليلة أو سؤال واحدة مرتبطة 
بجزء فقط من البرنامج. وذلك لأن أسئلة الامتحان التقليدي لا يكن أن تغطي قسما 
کا من المادة الدراسة. ويذھ بعص الباحتين مثل العبيدي والجبوري )1970( إلى 

يذهب العبيدي والجبورى (1970) إلى أن بناء الأسئلة من طرف المعلمين قي 
الغالب ما يكون على أسناس الصدفة» والطالب عادة لا يطالع المادة بأكملهاء وبالتالى 
مصیره قد بتحد د بالصدفة. فالتلمد الذي گائت مراجعته مسنبة على اسان من 
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صحيح للأسئلة ينجح والعكس بالنسبة للتلميذ الذي راجمع بناء! على تلبؤ خاطئ 

إن الذاتية المرتبطة بالامتحانات التقليدية بالإضافة إلى السلبيات الأخرى المسجلة 
أعلاه ثل هم الأسباب التي جعلت الباحثين والمربين يفكرون في إحداث أدوات قياس 
أخرى تكون أكثر موضوعية وأكثر فعالية ولقد ثمنت المجهودات في هذا الميدان بتطوير 
أدوات القياس الباقية والتى سنعمل على عرضها ف الفقرات الموالية. 

يغق الحميع على أن الامتحان التقليدي لا يسمح لنا بقياس تعلمات متعددة في نفس 
الوقت. لكن قوته تبرز من حبث أنه مكنا من قياس بعمق تعلمات عامة أو معقدة. حيث أن 
التلميذ عندما يكون أمام سؤال مفتوح فهو يتمتع بالحرية اللازمة من أجل إبراز نوعية معارفه 
وقدرته على تنظيمها بشكل متجانس وتقديم التوضيحات والقوارق الدقيقة التي تبدو له 
مهمة. كما أن الممتحن يكن أن يظهر بالإضافة إلى ذلك مهارات أخرى وجوانب مهمة من 
د جح يسه . 

إن مرونة الامتحانات التقليدية تعتبر في آن واحد مصدر الحوانب الإجابية وكذلاكف 
الجوانب السلبية وهذا حسب طبيعة المعلومات التى نريد أن نحصل عليها من خلال 
استعمال هذه الأداة. 

فهذه المرونة تعتبر صفة إيجابية في حالة ما إذا كنا نريد أن نقيس عند التلميذ 
قدرات ذهنية متعددة مثل : أصلية التفكير عند التلميذ - روح الميادرة - القدرة على 
التحليل - الثراء قي المفردات اللغوية - السهولة والغزارة في التعبير الحيد...» وتكون سلبية 
إذا آردنا فقط التأكد من أن أهداف مادة معينة قد تم تحقيقها. 

وبناء! على خصائص الامتحانات التقليدية» يبدو كما يقول توزبنات (۱982) 
بأنها مناسبة أكثر لقياس الأهداف التربوية العليا من الأهداف القاعدية أو الأولية وهذا 

وتجدر الإشارة إلى أن الامتحان التقليدي الكتابى أكثر دقة من الشفاهى. حيث أن 
ختلف أنواع النقد التي أشرنا إليها في السابق نجدها عند هذا الأخير بصورة أكثر حدة. 
بالإضافة إلى أن التلميذ يكون مضطرا إلى تقديم الإجابة مباشرة وذلك لأن التردد يكن أن 
يعطي صورة سلية عه لقأحصه ء ۳ دققده بعس من إمکانہاته ومعارفه. ان استخداح 
الإمتحان الشفاهي يجب أن يكون فقط من أجل تدعيم نتائج الإمتحان الكتابي» كما يجب 
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احترام بعض الشروط ف حضیره مثل إعداد الأستلة بشکل منظم ومسبق وگحدید قلق ۴ 
وجال القاس من كل سؤال. ٤‏ 

إن الامتحانات التقليدية بعد أن عرفت جملة من النقد والتشكيك في مصداقيتها 
وظهور نزوع في ميدان القياس البيداغوجي إلى تبديلها بصورة نهائية بالامتحانات الموضوعية 
(أنظر النقطة 2 الموالية) أصبح الاتجاه العام السائد حاليا هو التأكيد على جوانبها الإيجابية 
وقوتها في حالة ما إذا تم إعداد أسئلتها بصورة سليمة. 

2- الامتحانات الموضوعية 

يتعمد بعض الباحئين قي تسمية هذا النوع من الامتحانات بالاختبارات› 
وذلك لأن خطوات بنائها تشبه إلى حد كبير خطوات تصميم الاختبارات النفسية 
وأختبارات التحصيل المقننة. وتلسب إلى هذه الامتحانات صفة الموضوعية لا يلى : 

- إن بنودها تضمن بدرجة كبيرة تثيل الموضوع المراد قياسه» حيث أنها تشمل 
ختلف عناصر المادة التعليمية موضوع القياس. ولهذا جد عدد بنودها (الأسئلة) كبير. 

- إن بنودها دقرقة وتتطلب أجوبة دقيقة ومحددة لا عكن أن يختلف حولما الخبراء 

إن بناء هذا النوع من الامتحانات يتطلب جهدا كبيرا ووقتا طويلا. وبالمقابل فان 
عملية التصحيح تحتبر بسيطة وسريعة. ومكننا فهم خصائصض هذه الامتحانات ومدی 
فعاليتها من خلال عرض النطوات اللازمة لإعدادها أي : 

- إعداد البلود 

= إعداد الشكل النهائي لالامتحان وطريقة التصحيح 

أ- تحديد جال القياس 

يتوقف تحديد جال القياس بشكل مباشر على موضوع القياس والتعلمات (الأهداف 
التربوية) المرتبطة به. وف هذا الإطار يمكننا تصنيف الأجزاء المكونة للمادة المحصلة» واستخدام 
هدا التصنيف كدليل وصفي في حديد مجال القياس. والإجراء العملي التفق على جدارته هو 
إعداد جدول خصوصيات الادة ذي الاتجاهين (عاطاها ر ١‏ 4) حيث بجحدد في احور 
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و “فاده لفدسد 


العمودي الأول محتوى الادة التعليمية (الاجزاء الفرعية المكونة لہا) ويي احور الثاني (الأفقي) 
الأهداف التربوية التي ترمي إلى تحقيقها لدى التلاميذ مثلا : المعرفة» الفهم» التطبيقء 
التحليل» التركيب والتقويم (حسب تصنيف بلوم)» مع العلم أن هذه الأهداف يكن 

وبناء! على جدول التصنہف خصو صبات المادة تصبح عملية تحديد جال القياس 

- الأجزاء ا مكونة للمحتوى التي سيشملها القياس. 

- نوع التعلمات (الأهداف) المقصودة في القياس. 
تكون ناتّجة عن تقاطع الصف العمودي مع الصف الأفقي) وهذا حسب الأهمية 

ومن الهم الإشارة إلى أن عينة البنود جب أن تكون كبيرة بدرجة كافية لتمثيل 
الموضوع حتى يمكن أن نعتمد على النتائح بثقة عالية سواء! في عملية التشخيص أو التنبؤ 
أو التعديل. 

ويبدو واضحا الآن بأن تحديد جال القياس يتطلب من المصمم معرفة دقيقة 
وی المادة والمهارات المقصودة مع تعليم هذه المادة. 

ب- اختيار البنود المناسبة 

بعد الانتهاء من الخطوة السابقة» نطرح على أنفسنا السؤال التالي: ما هي 
طبيعة البنود التي سنتبناها في إعداد الامتحان؟ و تجدر الإشارة إلى آنه توجد عدة أنواع 
من البنود و ليس فقط البنود المتعددة الاختيارات الشائعة الاستخدام ے ئوہ es Questo‏ 
ehoix multiples (QCM)‏ » إن عملية اختيار نوع معين من البنود في تصميم امتحان 
موصوعي بتو قف على طبيعة التعلمات الأقصودة من القياس › حیث ائه ل يو جد أي 
نوع من البنود يمكن اعتباره صالح لقياس كل أنواع التعلمات أو المهارات. إن أهم أنواع 
البنود التي يكن استخدامها هي : 

أ- البنود المفتوحة ذات الإجابات القصيرة 

ب“ البنود ذات الا ختيار الثنائى السبط 
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ج- البلود ذات الاختيار التعدد. 

د- بنود التزواج 

ھ- بنود الترتیب 

- البنود المفتوحة ذات الإجابات القصيرة 

تتميز هذه البنود عن البنود الأخرى في كونها لا تكون مرفوقة بالأجوبة 
المحتملة. وصفة الموضوعية عندها تتمثل في أن لكل بند (سؤال) جواب واحد فقط› 
بمعنى أنه لا يؤدي إلى أي تأويل آخر عكن»؛ فمثلا إذا طرح السؤال التالي في 
ا لساب 8 X‏ 9 فان الجراب الصحيح و الوحيد هو 72. لکن ادا طر حنا السؤال 
التالي في التاريخ من هو مؤسس الدولة الجزائرية الحديثة ؟ فإننا قد غحصل على عدد 
من الإجابات المختلفة وذلك لعدم دقة السؤال. 

إن مثل هذه البنود لا بمكن إدراجها قي الامتحانات الموضوعية قبل ضبطها بشكل 
لا يسمح لأي اختلاف في الإجابة السليمة. 

يسمح هذا النوع من البنود المفتوحة ذات الإجابات القصيرة براقية قدرات 
التلاميذ في تقديم أسماء الأعلام» التواريخ» المعادلات» العناوين» الأرقام» حقائق 

- تقديم النواتج المختلفة للعمليات الحسابية 


فك معاد لات رياضة 
- مدیم إجراءات تصنيع معينة ت 


- تقديم أسماء فضاءات جغرأفية.... 
- البنود ذات الاختيار الشائي 


يعتبر هذا النوع من البنود أبسط البنود ذات الإجابات المغلقة» أي التي لا 
يطلب فيها من المفحوص تقديم إجابة من عنده وإنما اختيار اللإجابة الصحيحة من 
بين الإجابات المقترحة عليه. يطلب من الممتحن قي البنود ذات الاختيار الثنائي 
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تعيين إجابته من بين إجابنين؛ مع العلم أنه يوجد العديد من نماذج الإجابة في هذا 
النوع من البنود مثلا صحيح - خطاًء نعم - لاء أكبر - أصغر› ... 

إن الأهداف المرتبطة بهذا النوع من البنود تتمثل في التدقيق والكشف عن قدرات 
التلميد في اختيار الإجابة الصحيحة من بين إجابتين ختلمتين » منغلا : 

- رقم أكبر أو أصغر من رقم آخر 

- إجراء صناعي صالح أو غير صالح في وضعيات صناعية معينة 

- مصطلح في جملة معينة مستخدم بشكل سليم أو غير سليم.... 

- البنود المتعددة الاختيارات 

تعتبر هذه البنود الأكثر شيوعا من حيث الاستخدام وذلك لضعف تأثير احتمال 
الصدفة في إجابات المفحوصين؛ وميزتها الأساسية تتمثل في أنه يرفق مع كل بند ثلاثة 
أربع أو خمسة أجوية› وعلی الممتحن أن بخدد الإ جابة الصحيحة › أو الإجابة اللخاطئة 

وفي أغلب الأحيان قبل أن نطرح السؤال نعمل على عرض مسألة» نص»› 
خريطة › شکل › رسم صناعي › جدول بیانأات › صورة... 3 يطرح السۋال مرفوقاً 
بالإجابات المقترحة. 

بنود التزاوج 

يستحدم هدا النوع من البنود كيرا في المدارس الابتدائية. يتم تصميم هده الينود 
على E EN‏ العناصر والمطلوب هو المزاوجة فيما بينهماء مثلا: 
المزاوجة بين رسومات وجمل - أو ہین أسماء بلدان و أسباء عواصم... 

- بود الترتيب 


تقدم للتلميذ في هذه البنود عدد من العناصر بصورة عشوائية ونطلب منه أن 


یرتبها ترتیب منطقي مثلا : 


- إعادة بناء قصة من خلال 5 صور 
- تركيب جمل من خلال عدد من الكلمات الموزعة بصورة غير منظمة... 
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جے“ إعداد البنود 

يوجد عدد من الشروط من الضروري احترامها عندما نقدح على إعداد البنود من 
حيث الشكل والمضمون. 

فمن أجل ضمان تطابق البنود مع التعلمات المراد قياسهاء يجب أن تكون استجابة 
الفحوص (التلميذ) المنتظرة تتوافق مع السلوك احدد في جدول خصوصيات المادة 
كمعيار تعليمي. إن التطابق بين ما تحتويه البنود من جهة والأهداف التربويه من جهة 
أخرى ضروري لأنه يعتبر أساس درجة صدق الامتحان الموضوعي. ولمذا عندما نبدأ قي 
كتابة بنود الامتحان الموضوعي » لابد أن تكون التعلمات المراد قياسها حاضرة في ذهننا 
وموضحة أمام أعيننا في جدول خصوصيات المادة. 

وبالاأضافة إلى ذلك نورد فيما يلي شروط بناء البلود وهذا حسب التوضيحات 


التي قدمها عدد من الباحثين الرواد في الموضوع أمثال بیان (1986) ۸٩‏ ة۴ وتورندايك 
.Thorndike (1969)‏ 


- يجب احترام قواعد النحو والصرف وتركيب الحملل وذلك من أجل ضمان 

- يجب جنب المؤشرات التي قد توحي بالإجابة الصحيحة 

- يجب ضمان استقلالية كل بند عن البنود الأخرى 

يجب تقديم مسائل جادة فيما بخص البنود التي تقيس مستويات معرفية عالية 
مثل التحليل والتركيب 

- يجب العمل على الوصول إلى موازنة ملاسبة في توزيع البلود على أجزاء جال 
القياس وهذا حستا أهمية کل جرء. 

د- إعداد الشكل النهائي للامتحان وطريقة التصحيح 

بعد الانتهاء من إعداد البنود ييمكننا أن نشرع في رقنها بشكل منظم وتخصص 
الصفحة الأولى أو الفقرة الأولى إلى التعليمات حول طريقة الإجابة والوقت الحدد....إلح 
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وبالموازاة مع ذلك يجب إعداد مفتاح التصحيح وهذا سواءا كانت الإجابات على 
ورقة الامتحان أو في ورقة مستقلة. 

إن إتباع مختلف الخطوات الأنفة الذكر فيما بخص إعداد الامتحان الموضوعي 
تضمن إلى حد كبير فعالية وموضوعية هذه الأداة. ولكن مجحب الاتتباه إلى أن بعض 
النقائص التصميمية تبقى عالقة ولا يمكن تجاوزها إلا عند القيام بخطوات أخرى مكملة 
وهي تحليل الفقرات ودراسة الصدق والثبات» مع العلم أن مثل هذه العمليات يلجأ 
إليها بالأساس عند إعداد اختبارات التحصيل المقننة والا ختبارات النفسية. 


يوجد هناك عدد من الطرق لتحليل نتائح الامتحان الموضوعي» حيث يمكننا أن 
محسب متوسط نقاط مجموع التلاميذ والاغراف المعياري وبالتالي محصل على مؤشرات 
هامة حول مدى صعوبة الامتحان و مدى تشتت الأجوبة حول المتوسط. إن مئل هذه 
المعلومات الإحصانية تدلنا على الاختلافات الموجودة بين التلاميذ الممتازيسن والضعمفاء 
فيما مخص التعلمات المقاسة. وبواسطة التجميح المنظم لأجوبة كل تلميذ يمكننا أن 
نكشف على التعلمات المتحكم فيها والغير متحكم فبها بالنسبة إلى كل واحد منهم 
والكشف على التلاميذ الذين تحققت عندهم أو لم تتحق عندهم الأهداف المقاسة. 

وتجدر الإشارة إلى أن أهم ما يعاب على الامتحان الموضوعي هو عدم صلاحيته 
لقياس كل الأهداف التربوية. إذ أنه يعتبر غير مناسب لقياس الأهداف التربوية التي 
تتطلب أداء محقد مشل التحليل » التركيب والتقويم » وذلك لأن الكشف عن مدى تحكم 
التلميذ في السلوكات المعبرة عن مدى تحصيله لخل هذه الأهداف سيستلزم أن تكون 
أجوبيته في شكل إنتاج مهيكل ومطور أكثر من الإجابات القصيرة» أو القياس بعملية 
اختيار إجابة من عدد من الإجابات المقترحة. وبالتالي عندما نريد قياس قدرة التلميذ 
على التحليل › الشرح ؛ التلخيص » الوصف... فإن الممحوص قي حاجة إلى إنتاج نص 
بدون أن يكون مقيد من حيث طبيعة الإجابة آو طولما. ونفس الشيء يكن ملاحظته 
عندما نريد أن نقيس قدرة التلميذ على إنجاز مهمة مهنية معقدة مثلا تفصيل معطف ففى 
مثل هذه الحالات البيداغوجية يبدو واضحا بآن اللامتحان الموضوعى سيكون کر 
كأداة قياس ومن المستحسن اللجوء إلى أدوات قياس أکثر تناسب مع خصائص مثل 
هذه التعلمات. 
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3- اختبارات التحصيل المقننة 


تهدف اختبارات التحصيل المقننة إلى قياس أداء التلاميذ فيما بخص مجموعة من 
الأهداف التربوية (التعلمات) وذلك لتحديد المستوى الذي توصلوا إليه فعلا. وهى 
بذلك تلتقي» بالنسبة إلى هذه الغاية العامة » مع الامتحانات الموضوعية» لكنها تختلف 
عن هذه الأخيرة في العديد من الجوانب, 

1 - يكون تصميم اختبارات التحصيل المقننة من أجل إبراز الفروق التي يكن 
تسجيلها بين تلاميذ عدة مدارس (مقاطعة» ولاية » الوطن) فيما بخص مستوى تعليمي 
معين. وبالتالي فإن مجال القياس في هذه الا ختبارات يشمل كل المواد والتعلمات الحددة 
في المستوى التعليمي ال معني بالقياس» وليس مادة واحدة فقط أو جزء منها مثل ما هو 
الحال في الامتحان الموضوعي. 


2- ضع بنود اختبارات التحصيل بالضرورة عكس بنود الامتحان الموضوعي 
إلى تحليل الفقرات وذلك بتطبيقها على عينة عثلة مجتمع التلاميذ المعنيين بالاختبار من 
أجل دراسة مدى صعوبة البنود وقدرتها التميزية › ولا تتم عملية تقنين هذه الا ختبارات 
إلا بعد دراسة مدى صدقها ولباتها. إن هذه اللفطوات الثلاثة ليل الفقرات؛› الصدق 
والثبات هي التي تجعلنا ننعت هذه الاختبارات بأنها مقننة وبالتالي يكن تطبيقها على 
مجموع تلاميذ الوطن من نفس المستوى بدرجة ثقة عالية في طبيعة النتائج التي يكن 

3- تسمح لنا نتائج اختبارات التحصيل المقننة بتقييم نوعية التعليم بالنسبة إلى 
مستوى معين من خلال تبيين الفرق الموجود بين التعلمات الحددة والتعلمات المحمقة› 
والكشف عن جموعة التلاميذ الذين يلاقون مشاكل في تحقيق أهم الأهداف التربوية في 
البرنامح وبالتالي تخطيط التحسينات التي بمكن إدراجها من أجل علاج مناسب»› كما 
أنه بناء! على المعدل العام للنتائح ومعدل كل قسم يمكن إجراء مقارنات عديدة بين 
تلاميذ ختلف الأقسام. 

ومن أجل تقريب الصورة عن اختبارات التحصيل المقننة إلى ذهن القارئ نقدم 
عرضا مختصرا حول بطارية إستانفورد للتحصيل. إن هذه البطارية نشرت لأول مرة ق 
سنة 1923. كان الہدف منها هو إعطاء المربين في الولايات المححدة أداة دقيقة لقياس 
التحصيل من السنة الأولى إلى السنة التاسعة» وهذا فيما يخص كل المواد المدرجة قي 
البرنامج المسطر في جميم أنجاء البلاد. مح العلم أنه قد تم مراجعة هذه*لبطاربة عدة 
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مرات كان آخرها سنة 1973 وفي كل مراجعة ينصب الاهتمام على حسين مستوى 
صدق الا ختبارات الستة المتضمنة في البطارية وهي : 

اختبار الفهم و القراءة 

- اختبار القواعد 

- اختبار الحساب 


- اختبار التفكير الرياضي 

- اختبار العلوم الأساسية 

- اختبار العلوم الإنسانية 

ولتوضيح صخامة الجهودات الميذولة ق تدصمیم مثل هزه الا ختبارات نتفي 
بتقديم بعض الأرقام فيما بخص عينات التقنين. ثم تقنين البطارية في صورتها الأولى 
على عينة تتكون من 1500 تلميذ» وعلى عينة تقدر ب 50055 قي المراجعة الأولى سنة 
0 وعلى 850000 تلميذ في المرأجعة الثالثة سنة 1964. 

تلخص لنا آنا ستازي (1976) العديد من البطاريات الشائعة الاستخدام إضافة إلى 
اختبار استنانفورد نذكر منها ما يلي : اختبار ميترو بوليتان التحصيلي (من السنة الأولى 
إلى السنة التاسعة)؛ اختبار التطور الأكاديمي (من السنة 9 إلى السنة 12) واختبار 
كاليفورنيا للتحصيل (من السنة الأولى إلى السنة 12). 
التحصيل قي جال متخصص وليس في كل المواد التعليمية الموجودة قي مستوى معين› 
ومن أشهر هذه الاختبارات اختبار الرياضيات واختبار القراء. 

- إن مثل هذه الاختبارات المختصة في جال محدد تستخدم أكثر من أجل إعداد 
تقرير حول المكتسبات المدرسية في مسابقات الدخول للتكوين المهني. 

يجب التنبيه إلى أن استخدام هذه الاختبارات في بلادنا يطرح العديد من الأسئلة 
حول مدى صلاحيتها وصدقهاء وذلك لأنها صممت بناء! على محتوی برامح تختلف 
على حتوى البرامح المعتمدة في مؤسساتنا التربوية بالإضافة إلى طابعها الثقافي وعليه من 
الضروري أن ثكيف قبل الشروع في استعمالما حتى يكن الاطمئنان إلى نتائجهاء 
والأجدر بطبيعة الحال هو تشجيع المختصين على تطوير مثل هذه الاختبارات. 
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4..- سجل الملاحظة 

تعتبر الملاحظة من التقنيات الہامة المستخدمة من أجل التقويم التربوي» حيث 

يكن تطبيقها لجمع معلومات حول سلوك التلميذ أو مجموعة من التلاميذ فيما بخص 
العديد من جوانب عمليتي التعليم والتعلم. تعتبر هذه التقنية من أبرز تقنيات التقدير. 
وتظهر أهميتها خاصة إذا تعلق الأمر ببعض الأهداف التربوية المحصلة بتطور المهارات 
أو اكتساب بعض العادات الذهنية. حيث أن مثل هذه التعلمات يصعب قياسها 
بالامتحانات التقليدية أو الموضوعية أو اختبارات التحصيل المقننة. فعندما نريد أن 
نقيس قدرة التلميذ على القراءة السليمة أو التعبير الحيدء أو تصميم تجربة أو 
استخدام خدمات المكتبة... من الأحسن أن نقوم بمتابعة وملاحظة أداءه فيما بخص 
مثل هذه لمهام» إن الملاحظة المباشرة تقدم لنا مؤشرات هامة تفيد في اتخاذ 
التصحيحات المناسبة من طرف المريي. 


وقي الواقع نجد المعلم أو المكون يقوم باللاحظة بشكل مستمر لتلاميذته من أجل 
الحصول على الدلائل المعبرة عن نوعية نتائج عملية التعليم التي يشرف عليهاء لکن 
هذا النوع من الملاحظة غير المنظمة لا يميد كثيرا في عملية التقويم التكويني. تقدم 
الملاحظ غير المنظمة تغذية رجعية للمعلم أو المكون فيما بخص مستوى تقدم القسم 

ومن أجل تنظيم جمع المعلومات بوأاسطة هذه الأداة وإضماء طابع الجدية على 
عملية التقويم النانجة عنها يجب إعداد سجل يمكننا أن نعتمد عليه أثناء الملا حظة. يسمح 
هدا السجل للمعلم أو للكون أن يفوم با لا حطلة بصورة اخسن وذلك لزه يو جه ی 
اجر اء اسوك التي جب ما حطضه ا وتقييمي. 

إن التعلمات التي يكن قياسها بواسطة سجل اللاحظة هي تلك التي تتطلب في 
آن واحد اكتساب معارف و تطوير المهارات. وعندما نريد إعداد سجل الملاحظة فيما 
بخص تعلم معين علينا أولا أن نجزء السلوك (التعلم) المقصود إلى مختلف أجزائه وذلك 
من أجل تحديد عكات الأداء تم نعمل على تحديد سلم التقييم. 

وفي ما يلى نقدم مثال لسجل الملاحظة فيما بخص القراءة لدى تلاميذ التعليم 
الابتدائي الجحدول (1). إن النتائج المعلنة في هذا الجدول تعبر على مستوی التلميد زکي 
من قسم السنة الرابعة أساسي» في القراءة. 
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إن القراءة نشاط معقد» ولہذا عندما نريد أن نقيس مدى التعلم فيما بخص 
القراءة علينا أن نطرح على أنفسنا ماذا نريد أن نقيس؟ وماذا يعني سلوك القراءة الجيدة 
مستوی معین ؟ 

ومن خلال الخال المقدم في الجدول )١(‏ يتضح لنا بان سجل الملاحظة هو دعم 
منظم للفرد الذي يقوم بالملاحظة فيما بخص السلوكات التي لا بمكن قياسها بواسطة 
أدوات القياس البيداغوجي الأخرى بشكل فعال. 


إحترام الربط بين 8 1 
الجمل 


ر ل سار ل ا لر س ل س 


الجدول (1) عن توزينات (1982) مثال لسجل الملاحظة 


بتضح لا ما سبق بأن ميدان القياس والتقدير البيداغوجي عرف تنوع كبير ي 
العقود الأخيرة فيما بخص التقنيات العتمدة» مع العلم أننا لم نتعرض بالشرح إلى 
أدوات أخرى نمكن استعمالبا في إطار التقويم التكويبي مئل الاستبيان وسلم التقدير 
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والمقايلة الموجهة ( دراسة اتجاه المتعلم غو مادة معينة أو المعلم أو جو المدرسة...: دراسة 
أسہاب عدم التكيق عند بعض التلاميذ...). 

وفي هذا الإطار مكنا أن نشير إلى أن تعدد التقنيات يرجع إلى تنوع في طبيعة الجوانب 
المراد قياسها (المعرفة اماه » المعرفة الأدائة ءءاة؟ مه5 » المحرفة السلوكية الاجتماعية 
vvir êr‏ › والمعرفة التعبيرية )53۷01٣ ٣#‏ من جهة و من جهة أخرى إلى القناعة التى 
أصبحت منتشرة بين المختصين و المريين بأنه لا توجد أداة بعينها يكن آن تغنينا عن استخدام 
الأدوات الأخرى» حيث أن كل واحدة لديها إبجابيات ولا سلبيات» صالحة لقياس أو 
تقدير تعليمات معينة وغير صالة فيما بخص تعليمات أخرى. 
ِ9 صضرورة مدیم تکوین عتصس للمعلمين أو كونين فما ص التقويم وأدوات 
التقويم ؛ حی تصمن كتنهم من فهم شروط اء هذه الأدوات و كق تطہقها 

5..- واقع استخدام أدوات القياس والتقدير البيداغوجي في المدارس والثانويات 

بالخزائر. 

من أجل إعطاء صورة عن واقع القياس والتقويم التربوي في الجزائر نقدم فيما يلي 
أهم النتائج التي توصلنا إليها من خلال دراسة ميدانية قمنا بها بدعم من : 

- مديرية النجت والدراسات العلا لوزارة التعليم العالى. 

- خبر التربية - التكوين - العمل بجامعة الحزائر. 

إن أهداف البحث تمحورت حول النقطتين التاليتين : 

- حصر أدوات القياس و التقدير البيداغوجي المستخدمة في تقويم تلاميذ التعليم 
الأساسي والثانوي والغايات المنتظرة من تطبيقها . 

- تحديد تصورات معلمي التعليم الأساسي والئانوي لعملية التقويم التي يقومون 
بها. 

مم العلم أننا اعتمدنا على تقنية المقابلة الموجهة المدعمة بالاستبيان وذلك لضمان 
جح السانات المطلوبة. و غات العبنة مانه وعمانية و عشرین معلما (128)› تلائة 
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يتوزع أفراد العينة كمايلي : 

٠‏ 58 أستاذا ينتمون إلى سلك التعليم الأساسي (السنة التاسعة ۸۴ “9) منهم 
ا4 معلمة. مع العلم أن مستواهم التعليمي القاعدي هو البكالوريا أو الثالثة ثانوي 
بالنسبة إلى 43 منهم و الليسانس فيما بخص البقية » وخبرتهم المهنية تتراوح بين 8 
سنوات و 29 سنة (المتوسط 14 سنة) 

3“ أستاذا ينتمون إلى سلك التعليم الثانوي العام والتقنى (الثالثة ثانوى‎ ٠ 
إن هذه العينة التحتية تتكون من 27 أستاذة و43 أستاذء لديهم مستوى تعليمي‎ 6 
قاعدي عال (شهادة الليسائنس أو شهادة الدراسات المعمقة باللسبة للبعض منهم)‎ 
.) وخبرتهم المهنية تتباين بين 4 سنوات وا3 سنة ( المتوسط 2| سنة و 8 أشهر‎ 

وفيما سيأتي سنعمل على تقديم التتائج من خلال محورين أساسيين وهما: 

1- تصورات أساتذة التعليم الأساسي والثانوي لمفهوم التقويم 

أ - تصورات أساتذة التعليم الأساسي والثانوي لمفهوم التقويم 

من أجل تحديد المعنى الذي يعطيه أساتذة التعليم الأساسي والثانوي لمفهوم التقويم 
البيداغوجي عملنا على تبويب التصورات التي قدمها أفراد العينة قي الجدول ( 2). 


التقويم يهدف أو يسمح لثاب : 


SEG 


س ر | و | س 


مد سنت تسن متت و | ي | اشيم 
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ا ك ص طا و س ل ف او دیو وھ د دار کے له و سف سات ن ع مهمد ی عع و س ن ع و اف ها 


فا جد 1 س ۔ ت سر لے ۔ ن .ا دالا ر د فی نی سے 


اكتشاف نقاط القوة و الطضعف عند 
التلاميذ ومعاختها 

معرفة قدرات التلميذ على الاستعاب 
ومستواه في التحصيل 


التعريف قد يكون قي ا جاه 
التعريف قد يكون في الجا 
عملة الا نتقال 


۴٣ 2‏ قدرات التلاميذ ق 
التحليل والتركيب والانسجام 


إصلاح الخاطتة والتعلمات 
الناقصة عند التلميذ 


كين الأستاذ من معرفة مدى نجاح 
منهجه ومدی استبعاب التلامیذ لا 


¬ الأرقام الموجودة ف اىلئازات نمثل تكرارات المعلمين الدين قدموا تفس التعريف امقابل لېد الارقام 
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إن التمعن ف المعطيات المعلنة في هذا الجحدول يجعلنا نقول بأن تصورات أغلبية 
المعلمين الذين شاركوا قي هذه الدراسة حول التقويم تندرح حت مفهوم التقويم العام. 
حيت جد معظمهم يؤكدون على خاصتي محديد مستوى التحصيل وترتيب التلاميذ. 
والقليل فقط من المعلمين عبروا عن تصور تكويني للتقويم الذي يقومون به» حيث 
أبرزوا بأن عملية التقويم تهدف إلى اكتشاف نقاط القوة ونقاط الضعف عند التلاميذ من 
أجل تدعيم الأولى ومعالحة الثانية. وجب الإشارة إلى أن المعنى الذي تبناه 15 % من 
المفحوصين (عشرون معلم) لمفهوم التقويم غامض ولا يدل على وضوح الفكرة 

بالإضافة إلى ما سبق فإن البيانات الموضحة في الجدول (2) تشير أيضا إلى أن 
التقويم حسب مفهوم التقويم العام شائع بصورة أوسع عند أساتذة التعليم الأساسي 
مقارنة مع أساتذة التعليم الثانوي. إن هدا الفرق الملاحظ بين الجموعتين قد يعود إلى 
المرق الموجود بينهما قي مستوى التعليم القاعدىي. 

إن الا تجاه المسيطر عند المعلمين فيما بخص معنى التقويم واضح. ما جعلنا نفترض 
بأن شيوع مفهوم التقويم العام على مستوى تصوراتهم لہذه العملية التربوية لديه تأثير 
على عملهم البيداغوجي. 

سنحاول إلقاء البعض من الضوء على هده النقطة من خلال معالجتنا لمسالة أنواع 
أدوات القياس وأدوات التقدير المطبقة من طرفهم فيما بخص تقويم التلاميذ وطبيعة 
استخدامهم للنتائج المتورصل إليها بواسطة هذه الأدوات . 

ب - ادو ات القياس والتقدير البيداغوجي المستخدمة 

يقدم لنا الجدول (3) معلومات أساسية لأنواع القياس والتقدير البيداغوجي 
المعتمدة من طرف المعلمين في تقويم تلاميذ التعليم الأساسي والثانوي . إن القراءة المتأنية 
للبيانات المعروضة في هذا الجدول تبرز لنا اللقطتين الآتيتين : 

- إن الآداة الأساسية المستخدمة في تقويم تلاميذ هاتين المرحلتين هي الامتحان 
الكتابي التقليدي غير الفجائي» وهدا بالنسبة إلى الجميح. يرجع شيوع استعمال هذه 
الأداة بالإضافة إلى تفضيل المعلمين لها إلى كونها رسمية . بمعنى أن المعلمين مطالبون 
من طرف الوصاية بإجراء امتحان كتايي في كل فصل وفرض على الأقل يكون هو 
الآخر على شکل امتحان کتابي. 
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2- إن أدوات القياس الأخرى المستخدمة فى عملية تقويم التلاميذ مثل 
الامتحان الشفوي» التمارين المنزلية وأسئلة بعد الدرس من جهة وأدوات التقدير 
مثل تقدير السلوك وإعداد ملف والطالعة من جهة أخرى يلجا إليها المعلمون 
لتدعيم نتائج الامتحانات الكتابية. مع العلم أن العمل بها يدخل قي إطار تطبيق 
المراقبة المستمرة المعول عليها في مختلف مراحل التعليم لحث المعنيين بعملية التحصيل 
على المواظبة قي بذل الجهود بالإضافة إلى إشعارهم بأنهم تحت المراقبة المستمرة. 


EEE 
ES ET 
| الطالمة(كواجيا‎ 

التارينالترلية _ | لاإ اليا | الراقةالترة 
اإعماسمتف | فل 
سارك اماق اشم | _ آحنا ل 


ES‏ ا 
e‏ 


الجدول (3) أدوات القياس البيداغوجية المستخدمة من طرف المعلمين لتقويم التلاميد 

وتجدر الإشارة إلى أن طييعة الاستخدامات العبر عنها للنتائج (النقاط 
والملاحظات) المحصل عليها من خلال تطبيق آدوات القياس وأدوات التقدير 
البيداغوجي السالفة الذكر تندرج في معظمها ضمن مفهوم التقويم العام؛ مئلا ترتيب 
IE‏ تحديد الفلة التي تنتقل والتي تعيد السنة أو فرز مجموعة التلاميذ 
الدين سيقصون من سلك التعليم ويوجهون إلى البحث عن تكوين أو تمهين. 

OEE PP IS 
التعليم الأساسي أو الثانوي محدودة الآفاق » وذلك لتركيزها فقعل على تميق الأهداف‎ 
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المتصلة بتسيير تعداد التلاميد من انتقال وتوزيع. جيك أنه إذا معنا في تصورات أغلبية 
المعلمين للتقويم وطبيعة التطبيقات التي يقومون بها في هذا الميدان مجد أن عملية 
تصحیح السلسات التي تظهر أتناء سیرورهة التعليم والتعلم ؛ پسبب نقائص تتصل 
بشخصية التلميذ أو بالطريقة البيداغوجية للمعلم» ليست من اهتماماتهم الأساسية 
وذلك لأنهم لا يدرجون هذه الهمة ضمن الأهداف الأولية للتقويم. 

وتجدر الإشارة إلى أنه يعتمد قي القيام بعملية الفرز هذه على مستوى تحصيل 
التلاميذ والحدد بناء! على نتائجهم في الامتحانات (من النوع التقليدي). إن النقد الذي 
نود اللإشارة إليه باللسبة إلى استخدام هذه الأداة خخص أهم شرط من المغروض العناية به 
عند تحضير أو إعداد الامتحان الكتابي التقليدي. حيث أنه في إطار هذا البحث تم أيضا 
تصوراتهم حول واقم التقويم. تشير المعطيات التي جمعناها أثناء هذه المقايلات مع 
هؤلاء إلى أنه من أهم العيوب التي أشارو! إليها حول أسلوب تقويم التلاميذ بواسطة 
الامتحانات الكتابية تتمثل في عدم الدقة في إعداد أسئلتها. إن الامتحان الكتابى مثل ما 
بينا في السابق يمكن أن يكون أداة قياس فعالة وقوية عندما نقوم بالتحديد المسبق لما نريد 
قياسه من أهداف تريوية وذهنية عند التلميذ» ويكون أداة ضعيفة وغير فعالة في حالة ما 
إذا كان ما يراد قياسه غير واضح سواء لدى الممتحن أو الممتجن. 

بناء على النتائج المقدمة أعلاه يمكننا التركيز على وجوب ترقية عملية التقويم تي 
مؤسسات التربية والتعليم وجعلها تتعدى التصور المبسط الذى يقلصها إلى مرد 
امتحانات من أجل ترتیب التلاميد وتوزبعهم. 

إن التقويم أوسع من عملية تحديد مستوى الأداء قي مادة معينة (بوسنه ۱998)ء 
فمن المفروض أنه يهتم أيضا؛ بل خصوصا بتشخيص مكنزمات إنتاح هدا الأداءء 
وذلك من أجل تصور التعديلات المناسبة في العملية التكوينية للوصول إلى نتائج أفضل. 
وتجدر الإشارة إلى أنه لا يكن تحسين ممارسات التقويم في التعليم الأساسي أو الثانوي 
یدول استقادة المعلمين من تكوين مستمر حول التقويم › وهذا من أجل إثراء معارفهم 
حول الموضوع ونمكينهم من أسس التقويم التكويني وعتلف أدوات القياس. مع العلم 
أن أغلبية أفراد العينة (92/) صرحوا بأنهم في حاجة إلى عملية تحسين 
û Perfectionnement‏ ميدان التقويم. 


2 - التنقيط 
إن القياس من أهم العناصر التي يعتمد عليها التقويم» والمقصود به في التربية 
تحديد التعلم الذي حصل لدى التلميذ أو المتربص تقديرا رقميا أي تکميمه. ویعتبر 
التنقيط :ةه" من آهم مقومات هذا النوع من القياس ويشترط ما يلي : 
- أن تكون الناصية المقاسة موضوع التنقيط محددة ومعروفة بواسطة سلوكات 
ملا حظة. 
- أن تكون القاعدة التي على أسسها يترجم القياس إلى أرقأم واضحة وتبين كيفية 
إأعطاء الدرجات. 
إن التنقيط يكن تعريفه بأنه تقدير بواسطة ملاحظة أو علامة رقمية. وتجدر 
اللا حطة إلى ضرورة التفريق بين العلامة (عاهN)‏ والدرجة (ع٣Sco0)‏ والنقطة )۴٥)١0(‏ 


* العلامة (ع٥١)‏ : يقصد بها الحصيلة الموضوعية الناتجة عن جمع النقط التي 
حصل عليها التلميذ وهذا حسب قاعدة مسطرة. 
* النمعلة (i۸۲د۴)‏ : تعني وحده جزئية تدخل قي تكوين سلم العلامة. 


* الدرجة (١٣0ء5)‏ : تعبر على التقييم العام وتدل على نوعية التحصيل قي 
ميدان تربوي معين و قد تكون كمية آو كيفية. 
إن التنقيط مبمحتوياته المختلفة (الدرجة» العلامةء النقطة) يكن أن يكون 


موضوعيا أو ذاتياء لكنه يبقى دائما خاصا و خاضعا لتوزيع معين أو لا يعرف بسلم 
انقبط . 


ا..- سلم التنقيط 

يعتبر سلم التنقيط أداة تسمح بترتيب الأفراد فيما مخص خاصية معينة من جهة 
و من جهة أخرى تساعد على توجيه المتعلم و قد يتخد عدة أشكال حيث قد يكون: 

. رقمي : مشاه 


10 9 8 7 6 5 43 2 1 
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ای سے 


O 


لفظي (وصفي) : مثلا : 
نشیط جدا - نشيط - متوسط - خامل - خامل جدا 
¬ حرفي : مثلا : أ (۸) - ب (8) - ج )٤(‏ - د (0) - و )٤(‏ 
¬ مۇلف : مثلا : (-3)؛ (-2)؛ (-1) (+1)» (+2) (۳3) 
إن تعدد هذه الأشكال لا يعني بالضرورة تبنيها كلها من طرف النظام التربوي»› 
إذ أن كل نظام تربوي يعتمد قي الغالب على سلم تنقيط معين. 
وتستخدم المدرسة الجزائرية سلم تنقيط رقمي يضمن تقديم إنتاج التلميذ من 
خلال علامات تتوزع في التعليم الثانوي والعالي بين (0 و 20) يسمح بتمبيز مستويات 
نوعية متدرجة من الضعيف جدا إلى الممتاز (نصف النقطة مدرجة من أجل التدقيق) في 
حين ينحصر امتداد السلم في التعليم الابتدائي فيما بين (0 و10)؛ مع العلم أن هذا السلم 
يشبه إلى حد كبير سلم التنقيط المعتمد قي مؤسسات التربية الفرنسية. 
وتجدر الإشارة إلى أن بعض الأنظمة التربوية لجأت إلى مارسات أخرى في التنقبط ؛ 
خاصة في التعليم الابتدائى. تعتمد هذه الممارسات على تقدير وتقييم أعمال التلاميذ من 
خلال الحروف» وذلك من خلال خمس مستويات (الشكل]). 
۸ 
. 
Moyen‏ 


الشكل (1) مستويات التنقيط بناء على الحروف 


ثم ظهر بعد ذلك توزیع آخر یتکون من ثلاثة عشر مستوی. 
إن القارنة بين التنقيط الرقمي والتنقيط الحرف تبين لنا تفوق الأول على الثاني 


ومهما يكون الأسلوب المستعمل في التنقيطء فإن تبلغيها إلى المعنيين بالاأمر 
(التلميذ» الأولياءء والإدارة) يكون عن طريق الكشوف المدرسية أو كشوفات الثقاط. 

2.- الكشوف المدرسية 

يعكس كشف النقاط أو الكشف المدرسي مختلف جوانب التعلم أو التقدم العام 
للتلمىدذ» إذ يسمح يإخباره غردوده العام وتبليغ أولياءه والإدارة بمعلومات تكنهم من 
مختلف الامتحانات في آخر مرحلة أو سنة مدرسية كما قد يظم كذلك مؤشرات مفصلة 
إلى حد ما حول بعض سمات الشخصية وحول الجوانب العامة لسلوك المتعلم. 

إن الكشوفات المدرسية كانت قي السابق تفتصر على النقاط وعلى المعدل العام 
في التجارب التربوية الحديثة نوع من الإثراء محتوى الكشوفات المدرسية وذلك يإدراجها 
لعلومات أخرى تتصلل بالشخصية وسلوك التلميذ. إلا أن نتائح قياس التعلم المعرقي 
ثىقی تتصدر محتوى الكشوف ولتوضيح النتائج تضاف إلى العلامات بعض المعطيات 
تساعد على تحدید نتائح التقويم مثل معدل القسم في كل مادة وترتيب التلميذ في 
المجموعة. 

وف العادة تبلغ علامات كل ثلاثة أشهر والسنة والمعلومات الأخرى الموجودة في 
الكشف المدرسى ا التلمىد وإلى الأولياء حتى يتمكنوا من تحليل مردوده وتشخيیص 
نقاط قوته ونقاط ضعفه نم ااذ القرارات اللازمة لضمان له النجاح في المراحل القأدمة 
من تعلمه ووه المردي. 

3-۔- وظائف التنقہط 


يعد التنقيط من أهم الركائز التي تقوم عليها عملية القياس البيداغوجي ويالتالي 
التقويم. حیٹ یتوقف على مدی اح الملدرس في تنقيطه لنجزات التعلمين من معارف 
ومهارات» اكتشاف الثغرات والنقائص في مدى تحقيق الأهداف البيداغوجية. فالمدرس 
عند تصحيحه لأعمال التلميذ يقدم نقاط أو علامات يبين من خلالما درجة نجاحه 
ومدى تحقيقه لبعض الأهداف السطرة. ولہذا فإن نجاح عملية التنقيط أساس لنجاح 
عملية التقويم. 
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ويعد التعبير عن مستوى التعلم بمؤشر كمي (علامة) أكثر وضوحا وأكثر دقة من 
المؤشر الكيفى الذي يبقى بالضرورة أصعب للترجمة. فعندما نخبر التلميذ عمر بأنه قدم 
عملا جيدا في الإمتحان أو حقق أهداف الأسبوع؛ يسألنا مباشرة ما هي العلامة التي 
تحعصلت عليها ؟ وحتى إذا لم يكن هناك فرقا حقيقيا بين النجاح في امتحان ماب 74 % 
أو 76 % فإنه ينظر إلى 76 % على أنها أعلى وأحسن من 74 % . وزيادة على ما سبق 
يفيد التنقيط في المقارنة بين مستويات نجاح التلميذ في امتحانات أو مواد مختلفة » مثلا هل 
نجاحه ق الجبر هو أحسن من نجاحه فى الہندسة ؟ وي الغالب ما يتخذ التنقيط معنى 
خاصا عند الوالدين» حيث يرفقون إطلاعهم على علامات أبناءهم إما بعقابهم أو 
بالثناء عليهم » وهذا ما نعل للعلامة امحصل عليها أهمية معتبرة في العلاقة بين الولدين 
و الأبناء. 
ولمذا فإنه بالإضافة إلى أهمية التنقيط في التقويم البيداغوجي»› فإن لديه أيضا 

أهمية عند مختلف أطراف العملية التربوية. وقد تبدو هذه الأهمية من خلال بعض 
الأدوار والوظائف التي يقوم بها التنقيط والتي يكن تلخيصها في النقاط الأَتية : 

- يفيد في قياس مدى تحصيل التلاميذ وبالتالي مدى بلوغ أهداف الدرس المسطرة. 

- يعطي فكرة عن استعدادات وعن قدرات التلميذ» أي على مستواه بين زملاءه. 

- يسهل لنا عملية تشخيص نقاط القوة و نقاط الضعف لدى التلاميذ» كما يفيد ق 
ا لحصول على فكرة نوعا ما واضحة حول مدى تقدم أو تأخر كل تلميذ. 

- يعد أهم محفز للتلميذ› فالعلامة أو الدرجة سواءا كانت سلية أو إججابية› تعد أهم 
مثير للدافعية » خاصة إذا استغلت بيداغوجيا. حيث أنها تخبر التلميذ إما عن الفارق 
الذي يقصله عن الہدف المفروض الوصول إليه وبالتالي تدفعه إلى مضاعفة مجهوداته› 
أو عن مستواه الجيد فتشجعه وتدفعه إلى العمل على تعزيزه. 

- يفيد فى اتخاذ القرارات» بل يعتبر التنقيط أساسى في اتخاذ مختلف القرارات 
البيداغوجية. ٠‏ 

- يفيد قي ضبط العملية البيداغوجية » وقي انضباط التلاميذ. 


وتجدر الإشارة إلى أن هذه الوظائف تتوقف إلى حد كبير على مدى التحضير 
الاهتمام بما يلي : 


* عند حضیر الامتخان جب اختیار نوعه و شکله تبعا: 
- للهدف المراد قياسه. 
= اسوق التلاميذ (اللغوي والمعرق). 
- لسلبيات وإججابيات كل نوع من أنواع آدوات القياس البيداغوجي. 
- القيام بإنجازه والإجابة على أسئلته. 
وصح سلم للحنقيط مناسب. 
* عند تصميم سلم النقَيط جب 
5 ليل العلاعة حسمي الإجابات ۴ أجزاءء؛ لکل جرء نقَطة تناسب درجه 
الصعوبة. 
خصص نقطة ای شکل العمل (اللخة » النظافة › (tk!‏ 
4 - صعوبات التنقيط 
جب التنبيه إلى آنه رغم أهمية وظائف التنقيط المتعددة» فإنه تشوبه صعوبات 
عديدة أهمها الموضوعية. حيث بشترط تنقيط موضوع ما إتصاف علاصره بيزتين 
اسای الأولى أن تکون قابلة للتحيد (عاطهاf‏ ن٤١‏ ف!) والثانية أن تكون قابلة للتكميم. 
ويتفق الباحثون على صعوبة تحقيق الموضوعية إجراثياء ولذلك نلجأ في كثير من 
الأحيان خاصة في الامتحانات الوطنية إلى اللجوء إلى عدة مصححين» في العادة ثلاثة 
وذلك من أجل ا لحصول على ثلابة ووو وي المقاس. إن الہدف من ذلك هر 


الوصول 9 ضمان موضوعية أكثر من لو أعتمد على تصحيح واحد فقط (نقطة 
واحدة). وتزداد صعوبة التنقيط في الاختبارات الشفاهية ؛ حيٺ أن قي هذه الأخيرة: 


- ادرا ما تكون الحظوظ فيها متعادلة » فكل تحن تطرح عليه أسئلة تختلفة وي 
وقت حتلف. 


- غالبا ما يتعرض الممتجنون إلى الارتباك عا يؤثر في استعداداتهم. 
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f 
رر کے ر‎ 


- إمكانية إنجاد علاقة بين المقوم والتلميذ» ما يؤثر في المناخ السائد وقي نوعية 
الاختبار ويالتالي في النتائج احصل علىها. 

- من الصعب أن يكون تركيز المقوم على إجابات الممتحنين متشابها. 

إن صعوبات التنقيط هذه عكن ردها إلى عاملين أساسيين هما : 

أ- العوامل الذاتية (الشخصية): 

تعود هذه العوامل إلى رجوع المصحح واعتماده أثناء عملية التصحيح على 
تجربته الخاصة وتصوره الشخصي » بالإضافة إلى تأثره بالحالة النفسية التي يكون فيها 
ومن ثمة حتى إذا كان هناك أتفاق حول معايير التنقيط فإن النظرة إلى أهمية محتوى 
التنقيط تختلف من مصحح إلى أخر. 

ب- العوامل الموضعية (الخارجية) : 

وتبدو من خلال عدة متغيرات منها : 

- النمطية (sع#مراه6éا5)‏ : وتعنى حفاظ المعلم والمكون على حكمه المسبق على 
تلميذ معين وصعوبة تغيير تصوره مهما كانت نتائح هذا التلميذ. 

- الشكل : ويتمثل في تأثر المدرس بالخصائص الشكلية للتلميذء عا يقلل أو يزيد 
من شأن النقطة التي يحصل عليا ذا الأخير» حيث أكدت جحوث عديدة تأثير هذا العامل 
في التنقيط. وتدور الناحية الشكلية حول الأخطاء الإملائية والنحوية» الخط› 


- الميل المركزي (عاaءe1)‏ ءءمولمع) : ويتمثل في خشية المكون من تقديم 
علامة عالية أو علامة ضعيفة عن ما يستحقه التلميذ؛ مما يجعله يجمع تنقيطه حول مركز 


السلم. 
المبالغة في التسامح أو في التشديد وهي صفة يتميز بها بعض المصححين قي 
- الترتيب : حيث يتأثر المتخصص ف تنقيط ورقة تلميذ معين بنوعية العمل أو 
بالممتحن السابق (مثلا عمل متوسط قد يبدو جيدا إذا جاء بعد عمل رديء ). 
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- التناسبية 09 :N‏ ويتمثل في مقارنة المصحح العمل الدي مامه ق 
تنقيطه له عمجموع الأعمال المنتجة من قبل كل امجموعة. 

وتجد اللإشارة إلى أن هذه السلبيات لا تنص الامتحانات الموضوعية ولا اختيارات 
التحصيل المقننة وذلك لأنه تم تفاديها أتناء عملية التصميم. 


2 أدوات القياس والتقدير النضسي 
تعتمد العلوح كتيرا على القياس في تطورهاء ولقد قطع علم النفس أشوطا معتبرة 


في ميدان القياس والتقدير رغم تعقد وصعوبة قياس وتقدير أغلبية الظواهر 
السيكولوجية لكونها لا ضع للملا حظة المباشرة مثل الظواهر الفيزيائية. وللتغلب على 
هذه الصعوبة عمد الباحثون السيكولوجيون على تطوير تقنيات بناء على المؤشرات 
الخاصة أو الدالة على السلوك موضوع القياس أو التقدير وذلك من أجل الكشف عن 
المقدار أو مقدار الاستعداد الذي يتمتع به الفرد فيما بخص هذا السلوك» مثلا الذكاءء 
الذاكرة» الميول» القيم » أبعاد الشخصية »...) 


سنعمل قي هذه النقطة إلى التعرض إلى أدوات القياس والتقدير النفسي بنوع من 
الشرح والتحليل. 

ا.- أدوات القياس النفسي 

إن أدوات القياس النفسى متنوعة. لكن ما لا شك فيه هو أن الاختبار النفسى 
يبقى الأداة الأكثر استخداما وانتشارا. وتجدر الملاحظة إلى أن مفهوم الاختبار النفسي 
وجد بالدرجة الأولى لقياس القدرات العقلية إلا أننا نجد أبضا اختبارات نفسية صممت 
لقياس القدرات الحسية - الحركية واختبارات نفسية أخرى لقياس خصائص الشخصية. 
مع العلم أنه يوجد تقنيات أخرى تهتم بالأساس إما بقياس الخصائص الفيزيائية 
والفسيولوجية أو بقياس الخصائص الائفعالية المزاجية » وهي : 

- المقاييس 5عإuوءM‏ : إن المقاييس تهتم بالقياس كل المواضيع ذات الصفة 
الفيزيائية أو الطبيعية مثلا المقاييس السيكوفزيائية ( العتبات وزمن الرجع) والمقاييس 
الفسيولوجية (نبضات القلب» المخطط الكهربائي للدماغ ...) ومقاييس الظروف 
الفيزيقية للعمل ( الضوضاءء اللرارة ...). 
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- الاستخبار أو الاستبيان للقن Standardiser Question 21 0C‏ : تهدف 
الاستخبارات المفننة إلى قياس كل السمات المزاجية و السمات المتصلة بالشخصية ومن أهم 
الاستخبارات المقننة جد استخبارات الشخصية والميول والاتجاهات والدوافح. 

وبناء على مكانة وأهمية الاختبارات النفنية في تطبيقات المختصين في علم 
النفس» سنركز نوعا ما عليها فيما سياتي.' 

ترى ما معنى الاختبار النفسي ؟ 

يجيب كرونباخ (1984) 1ءةط«ه۲٥‏ عن هذا السؤال بتعرفيه الإختبار على أنه 
إجراء! منظما للاحظة سلوك الفرد ووصفه بمعاونة قياس رقمى أو نظام تصنيفى؛ 
ونڏھه أناستازي 5i‏ ( 1976) فی نفس الا اہ حیث تری بان الإختبار النفسي 
هو عبارة عن قياس موضوعي و مقئن لعينه من السلوك. و تؤكد على أن الاختبار 
النفسي يشبه الاختبارات العلمية في الميادين الأخرى؛ ذلك لأنه بالرغم من إجراء 
الملاحظة على عينة من السلوك فقط فإن هذه العينة تكون مختارة بعناية فائقة تمشل فعلا 
السلوك المقاس» فالبحث السيكولوجي يكن مقارنته ببحث الكيميائي الذي يحلل 
عناصر عينة من الماء ا موجه للشرب وتعميم النتائج التي يحصل عليها على باقي الماء. 
إن الاختبار النفسي أداة وصفية تكميمية لظاهرة سلوكية معينة ميزتها الأساسية 

أنها مقننة » ونعني في علم التفس القياسي بالتقنين ما يلي : 

- إن الاختبار يتم تصميمه وفق الشروط العلمية المحددة لذلك أي الخطوات 
التالية : حديد الغرض - تحديد السمة المراد قياسها - تحديد مجال السمة المراد قياسها - 
إعداد البنود - تحليل الفقرات (النبود) - دراسة الصدق ودراسة الثبات. مع العلم أن 
عملية التصميم لا تكتمل. إلا بعد عمليتي التقنين والمعايير (أنظر النقطتين المواليتين). 

- إن إجراءات تطبيق الاختبار وطريقة تقديم بنوده موحدة في كل المواقف ولا 
تعطي حرية للفاحص في التدخل أثناء التطبيق ؛ ما يضمن إمكانية استخدام الاختبار من 
طرف أي مطبق مختص دون التأثير على النتائج (التقنين). ‏ 

- إن معايير الاختبار أي معنى الدرجة الذي يحصلل عليها الفرد وكيف تفسر 
هذه الدرجة يتم تحديدها من خلال تطبيق الاختبار على عينة مثلة للمجتمع المعني 
بالا ختبار. 


[- سننحصص الكتاب الثاني لعلم النفس القياسى للاختبارات النفسة : تصمبمها وأنواعها. 
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إن اللختصين في علم النضس عملوا من خلال احترامهم لشروط العلمية عند 
تصميمهم للا ختبارات النفسية على تقديم نوعين من الضمانات› وذلك من أجل الرفع 
من درجه الاطمتنان ا نتائجها. ويتعلق الأمر بالضمانات العلمية ا ا لخصائص 
السيكومترية الثبات والصدق والضمانات الأخلاقية فيما بخص كيفية إستخدام هذه 
الاختارات. 

تبرز أهمية الضمانات الأخلاقية قي آنها تجنبنا الوقوع في أخطاء قد يصعب 
إلى كيفية تطبيق كل اختبار من جهة ومن جهة أخرى احترام الحقوق الطبيعية للأفراد 
الممحوصين» وقي هذا الإطار حددت ليفي لوبواي (1986) boyerع-Levy‏ لات 
شروط يجب التفيد بها : 


- الشرط الأول يخص الكفاءة المطلوبة والتى تخول لصاحبها الحق في تطبيق 
وتفسير نتائج الاختبارات. إن هذا الشرط هام جدا في بلد مغل الجزائر خاصة وأنه ليومتا 
هذا لا یوجد قانون جحدد مکانة (530۲) ومستوی تکوین ومبادیئ عمل السیکولوجى 
حيث أنه من الناحية النظرية يمكن أن يستخدم الاختبارات النفسية أي شخص و لو كان 
غير ختص. 

- الشرط الثاني بخص سرية النتائح المتحصل عليها من خلال تطبيق الاختبارات 
النفسية؛ وهذا من أجل ضمان سرية المعلومات الشخصية حول الأفراد و احترام 
وحماية حياتهم الخاصة. 

- الشرط الثالث يهدف إلى إحداث علاقة ثقة بين الفاحص والمفحوص وهذا 
بشرح مما فيه الكفاية الاختبار للمفحوص و الغرض من تطبيقه. 

إن الاختبارات النفسية تعتبر من الأدوات الأساسية التي يعتمد عليها العاملون 
السيكولوجيون في كل من مراكز التوجيه المدرسي والمهني (008۲) في متابعة التلاميذ 
التابعين للمةاطعة التربوية التى يشرفون عليها وقي المستشفيات والعيادات الصحية وفي 
مديريات تسير الموارد البشرية با مؤسسات الاقتصادية... » وتجدر الإشارة إلى أن هذه 
الاختبارات صممت في أغلبيتها من جتمعات أخرى» مع العلم بأن نقل اختبار نفسي لا 
بعنى فقط ترجمته من اللغة الأصلية إلى اللغة الوطنية » فالعملية أعقد من ذلك وتتطلب 
الالتزام بقواعد التكييف من أجل حقيق الضمانات العلمية للاختبار» وذلك لأن هذه 
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الأدوات لا عكن نقلها مثل أي سلعة أخرى على ظهور البواخر بدون أي تكييف 
مناسب للواقع احلي. 

وتجدر الإشارة إلى أن استخدام الاختبارات النفسية أنتشر وعم في مختلف 
الميادين التربوية والصحية والمهنية بالبلدان المتقدمة» وبداأً الاهتمام بإدراجها 
كأدوات قياس وتقويم بالجزائر منذ الستينات إلا أن المعطيات الحالية تشير على أنها 
مازالت في بداية الطريق. وذلك على الرغم من أنها عرفت انطلاقة حقيقية من 
حیٹ الاستخدامح مد التسحنات پسہیت تفتح امجتمع على النمودج اللييرالي. حیٹث 
أولت بعد هذا التاريخ مختلف المؤسسات التربوية والصحية وخاصة المهئية اهتماما 
کبیرا باقثناء وتطيق اللاختبارات النفسہة بحتا على المعالية والمردودية وسين 
صورتها ومصداقيتها. 

2-2 أدوات التقدير 

يوجد هناك نوعان من تقنيات التقدير وهما : 

Rating check-lists تقر‎ alg ¬ 

Rating scales سلالم ائتفدير‎ ¬ 


إن قوائم التقدير تسمح لا بمعرفة وجود السمة التي هي موضح التقدير» أما 
سلالم التقدير فإنها تسمح لتا بالحصول على بيانات كيفية فيما بخص مقدار وجود 
السمة مثلا عال» عال نوعا ماء متوسط › حت المتوسط » منخفقض. وتجدر الإشارة إلى 
أن عملية التقدير قد تكون من طرف مقدر خارجي ( المعلم» السئول المباشرء المختص 
السيكولوجي....) وهنا نتكلم عن تقدير موضوعي وقد تتم عملية التقدير من طرف 
الفحوص نفسه وهنا نتكلم عن تقدير ذاتي» حيث يقوم المفحوص ( التلميذ» العامل» 
المريض...) بوضع علامات التقدير في السلم المرافق أو التأشير على الصيغة التي تدل 
على وجود أو عدم وجود السمة بناء! على تعليمات واضحة. 

وتجدر الملاحظة إلى أنه يوجد عدة أنواع من سلالم التقدير منها ما يلي : 

- سلم التقدير العددي (يكون السلم في هذه الحالة عددي مدرج من 1 إلى 5 أو 7...). 


- سلم التقدير أللفظي (يكون السلم عبارة عن درجات متفاوتة من حيث درجة 
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- سلم التقدير المزدرج (يتميز هذا النوع من السلالم بإدراج أرقام مقابلة لختلف 
التقديرات الكيفية للسلم» وتكون بطبيعة الحال هذه الأرقام مناسبة في تدرجها لتدرج 
الأوصاف المعتمدة قي السلم ). 

إن أهم ميزة تتميز بها أدوات التقدير هي سهولة بنائها مقارنة مع الاختبارات 
النفسية وسهولة تطبيقها. مع العلم أننا لا نعتمد عليها فقط في دراسة خاصية معينة وإنما 
نستخدم هذه الأدوات للحصول على بيانات إضافية حول موضوع ما وعندما لا جد 
أدوات قياس مقننة حول الموضوع الموجود تحت الدراسة. 


3- تصنيف أدوات القياس النفسي والتربوي 


يمكن تصنيف أدوات القياس النفسي والتربوي بناء! على عدة أبعاد و في ما يلي 
أهم التصنيفات الممكنة : الوظيفة أو موضوع القياس - طريقة الإجراء - كيفية التطبيق - 
لغة الأداةء أنظر الشكل (2) . 


آدوات القياس النفسي والتربوي 


الشكل ( 2) أنواع تصنيف الاختبارات 
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رر لے سے 


1 التصنيف على أساس موضوع القياس 
يمكننا أن نصنف أدوات القياس حسب الموضوع المدروس أو الوظرفة المقصودة 
من هذه الأدوات إل الأنواع التاثىة : 


۴ 


العقلية العامة و التى تنعكس في سرعة الفهم والقدرة على التعلم وسرعة إدراك المواقف 
والمسائل الخاصة بوضعیات حل مشکل ne‏ ااام Resolution dc‏ ... ومن آھمھ 
عکننا أن ندکر اختبار بتیه واختبار وپکسلر. 

ب- القدرات الخاصة : إن أدواة قياس القدرات الخاصة تتنبأً بمدى قدرة الفرد 
على التعلم أو التدريب على مهنة معينة › كالقدرة الميكنيكية والقدرة الموسيقية والقدرة 
الرياصضيهة 2 ؤعادة ما مم ھرزا| النو من أدو ات الفياس ۳ بطاریأات Battelies‏ کیٹ 
تقيس كل بطارية عددا من القدرات الخاصة مثلا بطارية الاستعدادات العامة 
(۸.1.8. 6) والتي تتكون من نائية اختبارات ورقة وقلم وأربعة اختبارات عملية 
وتهدف هذه البطارية إلى قياس ثغانية قدرات خاصة من بينها الاستعدادات اللغوية - 
إدراك الأشكال - التآزر الحركى - المهارة اليدوية - الذكاء.... 


= الوا یو حل علد معتبر من الاتتانات الشننة ق فوانم التقدير تقس 
اهتمامات الأفراد وميولہم المهنية حيث نجد مثلا قائمة تقدير الميول ل سترونغ واستبيان 


أبعاد الاتجاهات والمعتقدات والقيم التي يتمسك بها الأفراد إزاء أفراد آخرين أو إزاء 
لای قضابا امجتمع وان لته . رمن ب هد الأدوات خن آل ندکر ا نٿان القیم بکاتل 
وأختبار التساط لأدورنو. 

ه- الشخصية : إن الأدوات التى وضعت لقياس وتقدير هدا البعد متنوعة› 
ومست تلف الحوانب الانفعالية والمزاجية للشخصية أي السمات الغير ذهنية. وهنا 
ندكر على سييل المثال استبيان الشخصية لاآيزينك . قائمة نقدير الأفراد ل هولاند 
وأستبيان الشخصية ل کاتJ‏ ) PF de Cattell‏ 16 (. 


و التحصيل : إن الاهتمام هنا اتصب على تصميم ادوات قياس من اجل معرفه 
مدي اداء الفرد أ مدی تعلمه آو مدی استعد ادد للتعلم ف مستتو ی أو تکوین مھنى عن . 
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حيث جد عدة اختبارات للتحصيل بالنسبة لمختلف المستويات واختبارات فيما مخص اساب 
والقراءة... هذا بالإضافة إلى اختبارات التحكم أو الاستعداد المهني مثل اختبار الاستعداد 
اليكانيكي واختبار القدرات على التفارض (4101ء0عغہ وا ة ésخ] et dعs capa‏ ) وبطارية 
المهن قي الإعلام الآلي... 

2.- التصنيف على أساس طريقة الإجراء 

تصلف الا ختبارات على أساس الإجراء إلى نوعين وهما : 

آ- الأدوات القردية : وتشمل ختلف الأدوات التي تطبق بصورة فردية أي 
مفحوص واحد في المرة الواحدة. بمعنى أن موقف القياس يكون فرديا (الفاحص أي 
اللختص السيكولوجي والمفحوص). إن هذا النوع من الأدوات يتطلب أخصائيين ذوي 
مهارة وتجربة عالية في التطبيق. ومن الأمثلة البارزة لمذه الأدوات نذكر اختبار بنيه - 
اختبار ویکسلر - اختبار رورشاح ... 

ب- الأدوات الجماعية : وتتضمن الأدوات التى يكن تطبيقها أو تطيق في 
العادة على مجموعة من الأفراد قي نفس الوقت. إن لہذه الأدرات فائدة عملية كبيرة ف 
ميدان التربية والجيش و الصناعة» ومن الأمثلة المشهورة لہذا الئوع من الأدوات نجد 
اختبار ألفا واختبار بيتا. 

3.- التصنيف على أساس كيفية التطبيق 


نقصد بكيفية الأداء التنوع في الاستجابة التي تصدر عن المفحوص أثناء إجاباته 
على مختلف فقرات الأداة. حيث يمكننا أن نصنف مجموع أدوات القياس النفسي 
والبيداغوجى إلى أدوات الورقة والقلم والأدوات العملية. 


أ أدوات الورقة والقلم : إن المطلوب من المفحوص قي هذا النوع من الأدوات 
هو التفكير في المشكلات المعروضة عليه تفكيرا ضمنيا تم يسجل نتائج تفكيره (في حالة ما 
إذا كان يحسن القراءة والكتابة) أو يعلن عنها (في حالة ما إذا كان لا بحسن القراءة 
والكتابة ) لكى يسجلها الفاحص بالنيابة عنه قي الحيز الخصص للإجابات. وججدر 
الإشارة إلى أن أغلبية الأدوات هي من هذا النوع مثلا اختبارات التحصيل - بعض 
الاختبارات الذهنية - استخبارات الشخصية والميول والقيم ... 


ب“ الأدوات العملية: يشمل هذا الصنف مجموع الأدوات التي يقوم فيها 
المفغحوص بتناول المواقف (البتود) التي تتكون منها الأداة تناول عملي مباشر وصريح. 
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ور کے ص 


إن آهم الأدوات التي يمكن أن نجدها هنا هي اختبارات القدرات الخاصة واختبارات 


 -.4‏ التصنيف على اسان لغة الأداة 


إن الاختبارات النفسية التي تعتمد على اللخة يصعب تعميم تطبيقها على كل 
الأفراد ( متعلمين أو غير متعلمين) أو في كل المجتمعات وذلك لتأثرها بعامل الثقافة. إن 
الاختبار الذي وضع في حيط اجتماعي ما قد لا يصلح للتطبيق في حيط اجتماعي آخر 
بدون أي تكيرف لبنوده مع خصائص الجتمع الثاني الذي نقل إليه الاختبار. وللتخلص 
من هذه المشكلة عمل الباحثون على تصميم بعض الاختبارات التي تحتبر متحررة من 
الثقافة» مثلا اختبار بيتا الذي وضع أثناء الحرب العالمية الثانية لكي يطبق على الجنود 
الغير متعلمين والذين ينتمون إلى ثقافات غير الثقافة الأمريكية. ويتألف هذا الاختبار من 
متاهات ورموز وأشكال مصورة وصور ناقصة. إن مثل هذه الأشياء لا تتأثر بالثقافة إلا 
تأثيرا ضتيلا. ومن أشهر اختبارات الذكاء المتحررة من الثقافة اختبار المصفوفات لرافين. 
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الفصل الخامس 
الإحصاء التطبيقي في علم النفس وعلوم التربية : مداخل 


مقدمة 

ا- أهمية الإحصاء في العلوم الإنسانية والاجتماعية 
2 أنواع الإحصاء 

3- طرق تنظيم وعرض البيانات 

4- مقاييس النزعة المركزية 

5 قاس ااتت 

6- مبادئ الاحتمالات 


مقدمة 
عندما يسجل الطالب قي علم النقفس وعلوم التربية فإنه لا ينتظر أن يتلقى تعليمًا 
إجباريا في الإحصاء. تعتبر هذه المادة من المماجئات التي قد لا تكون مستحسنة من طرف 
الطلاب الحدد خاصة القادمين منهم من شعبة الآداب واللغات. 
إن هذا الفصل تم تصميمه بشكل يضمن تقديم الإجابات المناسبة للطلبة فيما 


بخص المبادى الأساسية لادة الإحصاء» ويسهل عليهم التقدم أكثر والتعمق في هذا 
الميدان. 


لقد تعمدنا في هذا الفصل التبسيط والشرح المفصل لخطوات تطبيق العديد من 
المقاييس الإحصائية الواسعة الاستخدام من طرف الباحثين في علم النقفس وعلوم 
التربية» وذلك من أجل تمكين طلبة علم النفس وعلوم التربية بالدرجة الأولى» من 
تكوين معرفة و ألفة مع تقنيات ومنطق الإحصاءء والتأكيد لهم بأن استخدام الأرقام 
ليس حكرا على المختصين في العلوم الدقيقة من طابة وأساتذة وباحثين. حيث أنهم في 
حالة بذلہم لبعض من الجهد يستطيعون بعد مطالعتهم لہذا الفصل أن يستخدموا 
بصورة ذكية الأرقام ويقولوا ويحرروا أشياء! كثيرة حول السلوك الإنساني بالاعتماد 
على نتائج المنطق والتحليل الإ حصائي. 
1- أهمية الإحصاء في البحوث النضية والاجتمامية 

الإحصاء بصورة عامة هو عصا الباحث التي تقوده إلى الأسلوب الصحيح 
والنتانج السليمة في البحث العلمي. إذ أن الباحث الذي يهدف إلى اكتشاف حقائق 
جديدة أو الذي يهدف إلى تنظيم الحقائق التي سبق اكتشافها» وذلك بفحص صفاتها 
وميزاتهاء مع توضيح العلاقات القائمة بينهاء يكون في حاجة إلى استخدام الإحصاءء 
حتى يتمكن من تقديم وصف موضوعي ودقيق للموضوع ؛ ويوضح العلاقات التي 
يهدف البحث إلى إبرازها. 

إن المعرفة الجيدة للإحصاء تعتبر من الجوانب الأساسية في عملية تكوين طلبة علم 
النفس وعلوم التربية خاصة والعلوم الإنسانية والاجتماعية بصورة عامة وذلك لعدة 
أسباب نذكر منها ما يلي : 


137 


1- إن القراء!ات الحديثة ق علم النفس تطلب محرفه الطرف الإحصاتية 
ومقاييسهاء إذ أن العديد من البحوث المنشورة والكتب تتعرض إما إلى نتائج بعض 
التجارب بأساليب إحصائة مناسبة لطبيعة بياناتها وأهدافها أو تقدم نظريات وتأملات 
مستخدمة قي ذلك المفاهيم الإحصائية. إن هذه المفاهيم أصبحت تلعب دورها قي تفكيرنا 


حول مواضيع علم النفس وعلوح التربية. 
2- إن التكوين في هذه العلوم (علم النقس وعلوم التربية) يتطلب من الطالب 
القدرة على : 
- تصميم التجارب 
” إجراء التجارب 
- معالحة نتأائج التجارب 


فهم نتائج الدراسات والبحوث المنشورة 

إن التجارب يجب أن تصمم بشكل يسهل عملية تحليل النتائج بحيث يمكن تقديم 
ترجمة واضحة للبيانات والوصول إلى أهداف التجربة. فإذا كان تصميم التجربة غير 
صحيح؛ فإن أي معالحة إحصائية لا يمكن أن تقودنا إلى استدلال صادق. ويجدر بنا أن 
نشير إلى أن التصميم التجريبي والعمليات الإحصائية ما هما إلا وجهان لنفس العملة. 

إن التكوين في الإحصاء يعتبر تكوينا في المنهج العلمي. فالاستنتاج الإحصائيء 
استنتاج علمي » حيث يكننا من الوصول إلى تعميم النتائج. إن الإحصاء يساعدنا على 
القيام بالاستقراء الدقيق » حيث إن الاكتشافات العلمية من خلال الاستقراء هامة جداء 
إذ أن الكثير من العلماء ينظرون إلى الاستقراء على أنه أحسن طريقة يكن من خلالا 
اكتشاف المعارف الحديدة. 

إن الحاجة إلى استخدام الإحصاء في الدراسات النفسية ظهرت مع عحاولات 
التكميم الأولى ئ5 nti‏ في علم النفس التجريبي. حبث إنه منذ الأعمال 
التجريبية في علم النفس الوظائفي كعںوأورطمهاءرو۴ ل فيبر وفيختر (القرن التاسح 
عشر) بدأت الحاولات الحادة والعازمة في تطوير علم النفس والوصول به إلى صف 
العلوم التجريبية (أنظر الفصل !لأول). مع العلم أن الطرق الإحصائية التي تم تطويرها 
من طرف الرواد الأوائل فى معالجحة البيانات التجريبية التى توصلوا إليها حول العتبات 
ا ا ل و 
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إن مكانة الإحصاء ازدادت أكثر وتوسعت مع تطور حركة الاختبارات النفسية 
والتربوية. إن الدراسات في جال القدرات العقلية» وهذا مند زمن بنيه(اء"81) الذي 
طور أول اختبار ناجح للذكاء» أدت إلى ظهور جسم شامل من المغاهيم النظرية 
والتقنيات لديه طبيعة إحصائية. 

يهتم هذا الجسم ببناء أدوات في قياس القدرات العقلية » خصائص الشخصية› 
الاتجاهات والميول» وجوانى أخرى متعددة قي السلوك» مح تثاول طبيعة وحجم 
الأخطاء في هذا النوع من القياس. 

يعتبر الإحصاء جانبا من جوانب المنهجية العلمية » حيث أنه يتعامل مع كيفية جمع 
وتصنيف وترجمة البيانات التي يتحصل عليها الباحث» وذلك بهدف تقديم وصف دقيق 
واستخراج استنتاجات حول خصائص جتمع الدراسة. كما أن الإحصاء يوفر لنا تكنولوجية 
لاكتشاف الاختلاف في أحداث الطبيعة والقيام باستنتاج الملابسات التي كانت وراء هذا 
الاختلاف. إن التركيز على مفهوم الاختلاف يعود في الأصل إلى أعمال داروين في كتابه 
أصل الکائنات ءعcغ Orgin€ des esp‏ › حیٹ إنه یر ی بأن التطور لا يكن أن حدث بدونه. 
ورغم أن داروين لم يساهم بشكل مباشر في المناهج الإحصائية إلا أن تلميذه فرانسيس 
جالتون فهم جيدا مفهوم الاختلاف» وهو يعتبر أول من استخدم المنحنى ألاعتدالي قي 
البحوث النفسية » كما أن مساهمته في تطوير المناهج الارتباطية كبيرة. 

وعكن أن نلخص أهم المزايا التي يجنيها الباحث من الطرق الإحصائية فيما يلي : 

ا- الإحصاء يساعد الباحث على تلخيص النتائج في شكل ملائم ومفهومء 
فالييانات الخاصة لا تعطي صورة واضحة إلا إذا تم تلخيصها في معامل أو رقم أو شكل 
تو ضيحي. 

2- اللإحصاء يساعد الباحث على استخلاص النتائج العامة من النتائج الجزئية › 
كما يستطيع الباحث بواسطة طرق إحصائية أن يحدد درجة احتمال صحة التعميم الذي 
يصل إليه. 

3- الإحصاء يساعد الباحث على فصل عامل خاص من العوامل المختلفة وتحديد 
أثره على حدة دون بقية العوامل. كما أنه يساعد الباحث على التخلص من أثر العوامل 
التي يصعب تفاديها في البحث› والتي تؤثر في النتائج مثل عامل اختيار العينات. 
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4- الإ حصاء يساعد الباحث على تنظيم خطوات البحث وهذا في مرحلة التصميم 
والتخطيط حتى يتمكن أن يصل إلى النتائج التي يهدف جنه إلى تحقيقها. 

إن هذه النقاط لتبرز أهمية الإحصاء ومكانته بوجه عام قي كل البحوث العلمية› 
إلا أنه بجدر بنا أن نشير بأن أهميته قي البحوث النفسية أكبر وذلك راجع إلى تعقد 
وصعوبة البحث في ميدان السلوك ويحصر السيد خيري (1970) أسباب ذلك فيما يلى : 

ا- السلوك البشري في تغير دائم» حيث أنه من الصعوبة إعطاء تلبؤات علمية 
سابقة ودقرقة عنه. 

2- السلوك الإنساني کثيرا ما يكون مستمراء بمعنى أن حقيقته كثيرا ما تكون تختلف 
عمايندو عليه: وهذا يتاج في البحث إلى ضبط كبير ودرجة عالية من الدقة الإ حصائية. 

3- السلوك البشري معقد تعقيدا كبيراء وتتدخل فيه عوامل قد تزيد أو تختلف 

4- البحوث الإنسانية يقوح بها الإنسان نفسه وهذا يؤدي إلى تأثير العوامل 
الشخصية في القياس والوصف. إن طرق الضبط الإحصائى في هذه الحالة خير وسيلة 
تعن الباحث على استبعاد مئل هذه الحوامل. 

وتجدر الإشارة إلى أته رغم هذه المكانة المعتبرة للإحصاء في البحوث العلمية بوجه 
يعتبر وسيلة يجب أن يجيد الطالب و الباحث استخدامها وإلا أعطت نتائح غير مضبوطة 
وغير صحيحهة. 
2 - أذواع الإحصاء 

إن الباحث السيكولوجى ججد نفسه في أغلب الأحيان مضطرا إلى أخذ عينة من 
أفراد مجتمع الدراسة» وذلك لكون هذا الأخير كبير الحجم ومن غير العملي تقديم 
إحصاء مبني على أساس كل آفراده. وبطبيعة الحال فإن الباحث يتبع طرقا متفقا عليها في 
اختيار العينة التي تكون معبرة على خصائص الجتمع المعني› وذلك حتی یتمکن فیما 
بعد من استخلاص نتائح حول هذا الجتمع بناء على معرفته لخصائص العينة المأ خوذة. 

سنتناول بالدراسة قي هذا الفصل أهم المقاييس الإحصائية التي هي شائعة 
الاستخدام في البحوث النفسية والتربوية. ومن البداية يجب الانتباه إلى أن الإحصاء 
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المطبق في العلوم الإنسانية والاجتماعية يعكن تقسيمه إلى ثلاثة أنواع (الإحصاء الوصفي 
والإحصاء الاستدلالى والإحصاء اللابرامتري) هذا بالإضافة إلى الاحتمالات و طرق 
المعاينة ودراسة العلاقات و التنبؤ. مع العلم أنه يوجد فيما بين هذه الأنواع الثلاثة تكامل 
وهذا رغم المميزات الخاصة بكل نوع الجدول (1). 

إن العمليات الإحصائية التي تستعمل في عرض و تنظيم النتائج تعرف بالإحصاء 
الوصفى 5؟۷۴امزإءوع sعuاااو)ه51‏ فمئلا إذا اختبرنا ذكاء عينة مكونة من 100 طالب 
N ONGC LT EE‏ 
الإحصائية تدخل في مجال الإحصاء الوصفى وذلك لكون المتوسط الحسابى يصف 
خاصية من خصائص هذه العينة. ۰ ۰ 

أما العمليات الإحصائية التي تستخدح للوصول إلى بعض الاستنتاجات حول 
خصائص الجتمع الأصلي إعتمادا على بيانات تخص عينة فقط من هذا الجتمم» فتعرف 
بالإحصاء الاستدلالي (البارامتري) sعں۹ناناا؟‏ e5اأع‏ نا٢6۲‏ فمثلا إذا أردنا تقدير 
متوسط نسبة ذكاء طلاب الجامعة (س) بناء على متوسط العينة التي اختبرنا ذكاءهاء فإننا 
نلجاً إلى استخدام العمليات الإحصائية التي تدخل ضمن الإحصاء الاستدلالي. 


والنوع الثالث من الإحصاء أي الإحصاء اللابرامتري فهو أقل قوة وأقل مصداقية 
من الإحصاء البارامترى و يلجأ إلى استخدام مقاييسه الباحثون عندما يكون مستوى 
القياس الذي تم على أساسة جمع البياناات المراد معالحتها هو المستوى الاسمي أو 
ألرتبي. إن هذا النوع من الإحصاء يتميز بسهولة تطييق مقايبسه و التي تم بناؤها بدون 
التقيد بأي توزيع معين مثل ما هو عليه الحال بالنسبة إلى الإحصاء البارامتري. وتجدر 
الإشارة إلى أن بعضا من مقاييسه مثل كا“ (7) ومعامل ارتباط الرتب لديها مصداقية 
عالية من حيث طبيعة النتائج التي يكن التوصل إليهاء حيث تقترب يي ذلك من 
مقاييس الإاحصاء البارامتري. 
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الممكنة 


عرض وتنظيم البيانات 


الاحصاء | إجراء مقارنات بين عينتين أو أكثر - اختیار ٤‏ 
البرامتري | للوصول إلى استنتاجات وهذا - اختار ۴ 
(الإحصاء | بالاعتماد على معالم مثل - اختبار Z‏ 
الاستدلالي) | المتوسط والاحراف المعياري - اختبار ANOVA‏ 
وافتراض توزیع معین للبیانات 
(التوزيع ألاعتدالي» التوزيع 
اا 
إجراء مقارنات بين عينتين أو 
أكثر للوصول إلى استتتاجات 
وهذا بدون الاعتماد على 
معالم وبدون افتراض آي 
توزيع معين للبياتات. 


الجدول (1) آنواع الإحصاء 
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3- طرق تنظيم وعرض البيانات 

إن البيانات التي محصل عليها الباحث ف غالبية البحوث هي عبارة عن عدد كبير 
من الأرقام» والفحص البسيط لثل هذه الأرقام المجمعة لا يقدح إلا القليل جدا من 
الفهم» ولذا فإن الباحث يحتاج إلى تلخيصها لا براز ميزاتها الأساسية» وذلك بإتياع 
طرق الإحصاء الوصفي المناسبة لأغراض البحث. 

سنتعرض هنا إلى مختلف الأساليب الممكن تبنيها في ترتيب وعرض البيائات» ثم 
ننتقل إلى مقاييس النزعة المركزية ومقاييس التشتت على التوالي» والتي يعكن استعمالما 
في وصف خصائص التوزيعات التكرارية أو خصائص البيانات الجمعة التي تتضمنها 
هذه التوزیعات. 


1- التوزيعات التكرارية 

إن التوزيع التكراري وسيلة يمكن استخدامها في تصنيف البيانات التي سبق 
جمعها وذلك بهدف ترتيبها و توزيعها يشكل يسهل إدراك ما بينها من علاقات» ويبرز 
صفاتها الأساسية. 

مثلا لنفرض أن باحئا عمل على قياس نسبة ذكاء 100 تلميذ وذلك بتطبيق أحد 
اختىارات الذكاء فحصل على النتائج المعروضة في الجحدول (2). 

إن البيانات الموجودة في الجدول (2) لا تفيد الباحث في إعطائه فكرة واضحة عن 
هذه الجموعة كما هى معروضة› ولہذا فإنه يحتاج أن يفرغ هده الأرقام في جدول ثان 
يضم القيم المتجاورة في فئة واحدةء أي أنه يصنف هذه القيم في مجموعات» وبالتالي 
فهو يحتاج إلى تحديد سعة الفثة وعدد الفثات. 
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جدول (2) نسبة ذكاء 100 تلميذ 
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ت خو ت وا ے 


أً- سعة الفئة وعدد الفئات : 


في الواقع إنه لا توجد طريقة واحدة في تقسيم البيانات إلى عدة أقسام (فتات) 
وتصنيفها تبعا لذلك. وهذا للأن سعة الفئة #وهاء 4ا عل عااو۷ععام! (الفرق بين الحد 
الأدنى والأقصى للفئة) في العادة يختاره الباحث نفسهء تبعا لأهداف وطبيعة ينه › 
ولتحديد الفئات ينبخي أن نعمل أولا على تحديد الحد الأدنى والأقصى للقيم المتحصل 
عليها'. 

ففي الخال السابق جدول (2) بمكننا أن نلاحظ بأن أقل نسبة ذكاء هي 67 وأعلى 
نسبة هى 134: وبناء على ذلك فإن الفئة الأولى يجب أن تكون شاملة على النسبة 67 
والفئة الأخيرة أو العليا على نسبة 134. وإذا اخترنا أن تكون سعة الفئة 5 درجات فازه 
يمكننا أن حصل على جدول التوزيع التكراري الموافق لهذا الأساس. 

وبصورة عامة فأن التوزيع التكراري هو ترتيب للبيانات بشكل يوضح تكرار 
حدوث ختلف القيم التي يشملها مدى محدد اعتباطيا يعرف بسعة الفئة. 

ب - الحدود الفعلية لسعة الفئة : 

قي حالة كون المتغير (عااة۷2۲1) تحت الدراسة متصلا ( عuنا١0)‏ فإننا تختار وحدة 
قياس معينة > وتسجل الملاحظات بشكل قيم منفصلة. وفي حالة تسجيل ملاحظات على 
شكل منفصل والمتغير بالأساس متصل» فان ذلك يقتضي ضمنيا بأن القيم المسجلة تمثل قيم 
تقع بين حدود معينة. إن هذه الحدود هي عادة عبارة عن نصف الوحدة حت وفوق القيمة 
المسجلة. ولأسباب متعددة فإتنا غالبا ما نحتاج أن نقكر على أساس الحدود الفعلية لسعة الفئة 
( أنظر الجدول (3) ). 


| - كن استخدام قانون ستروج ٠‏ 5 يإداما$ لحسات عدد الغدات والدي بششل هي العادلة الراية : 
باد الفعاے - | + 3.33 لوں 
- ولحساب سعة الحثة في هند الحلة نستحام العادلة الوالية: 
سعة الغلة = ر المتعير الأعلى - التعير الأدى) + عدد الفعات 
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س ال الحدود المعلية للفئة 


134.5-129.5 134-10 


129-5 129.5-15 
124-120 24.5-119.5 
119-115 119.5-114.5 
14-110 | 14.5-109.5 | 
109-105 09.5-104.5 
104-100 04.5-99.5] 
99-95 99.5-94.5 
94-90 94.5-89.5 
89-85 89.5-84.5 
84-80 5 .89.5-79 
79-35 79.5-74.5 
74-70 74.5-69.5 
69-65 69.5-64.5 
الجموع : 100 


جدول ( 3 ) ادود الفعلية للفئات و مراكز الفئات للتوزيع التكراري 
لنسبة ذكاء 100 تلميذ. 
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إذا آخذنا الفئة 104-100 من الحدول (3) نلاحظ بأننا جمعنا ضمن هذه الفئة كل 
القياسات التى كانت تساوى 100٠101١102103‏ ء و104. إن حدود القيمة الدنيا لہذه 
الفثة هي 100.5-99.5 قي حين أن حدود القيمة العليا هى 103.5- 104.5 إذن فإن 
المدى الكلي أو الجدود الفعلية التي بتملها المذى هي 5 .104.5-99 ٭ بمعنی کل القيم 
التي هي أكبر أو تساوي 99.5 والتي هي أقل من أو تساوي 104.5. 

إن المناقشة أعلاه تنطبق فقط على المتغير المتصل› و ذلك لكونه لا يوجد أي فرق 
بين سعة الفئة و الحدود القعلية لسعة الفئة في حالة المتغير المنقطع (الغير متصل)» إن 
منتصف أي سعة فئة هو عبارة عن منتصف الحدود الفعلية لسعة الفئة. إن قيم منتصف 
الفئة هامة في حساب المتوسط الحسابي والانحراف المعياري و قي رسم المضلع التكراري 
کما سنری فيما سيأتي. 


ج - التوزيع المتجمع التكراري 

إن الحاجة إلى جدولة التكرار المتجمع يبرز عندما نريد أن نعرف عدد ونسبة القيم 
التي هي أقل أو أكبر من قيمة معنية. إن التكرار المتجمع يكن الحصول عليه بجمع 
التكرارات الفردية بشكل تتابعي وذلك ابتداء من الأسفل : أنظر الجدول (4). 

إن الجحدول (4) يوضح لنا التكرار المحجمع و التكرار المتجمع اللسبي» وهذا فيما 
بخص نسبة ذكاء 100 تلميد المعروضة في الجدول (2). يكنا من خلال توزيع التكرار 
المتجمع أن نحصل على الحالات التي تقع تحت درجة معينة» فمثلا في المجدول (4) يمكننا 
أن نلاحظ بأن 89 حالة حصلت على درجة 114 أو أقل. مع العلم أن التكرار المتجمع 
اللسبي والذي يكن الحصول عليه بواسطة فسمة التكرار المتجمع على العدد الكلي 
للقيم يوضح لنا نسبة الأفراد الذين حصلوا على قيم تحت درجة معينة. 
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100 


134-130 
129-125 
124-120 
119-115 
114-110 
109-105 
104-110 
99-95 
94-90 
89-85 
84-80 
79-75 
74-70 
69-65 


سم س یا @ لہ ل 


ہے ل“ 


الجدول (4) التكرار المتجمع و التكرار المتجمع النسبي 


2- التمثيل بالرسم للتوزيعات التكرارية 

إن التمثيل بالرسم للبيانات يساعدنا على فهم الخصائص الأساسية للتوزيعات 
حوران متعامدان وهما احور الأفقي السيتي» وامحور العمودي الصادي» حيث 
يتقاطعان في نقطة الأصل. 

وتکون قيم (x)‏ على مين نقطة الأصل دائما موجبة حيثٿ تزيد قيمها كلما 
بعدت عنها وسالبة عن يسار نقطة الأصل » أما قي احور الصادي فتكون القيم الموجبة 
فوق نقطة الأصل والسالبة تحت هذه النقطة. 
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يوجد هناك عدة أساليب تستخدم في التمثيل بالرسم للتوزيعات التكرارية 
أهمها : 


- المدرج التكراري والأعمدة التكرارية 
ت ا لمضلع التكراري 
- المنحلى التكراري 
إً- المدرج التكراري والأعمدة التكرارية 
إن المدرج التكراري و الأعمدة التكرارية يمكن استخدامهما لتوضيح بيانات 


جدول تکراري معين. ونستعمل عادة احور الأفقي لتمثيل الفئات و المحور الرأسي 
لتمثيل التكرارات ويمكننا أن نحصر خطوات العمل فيما يلي : 


- نضع حدود الفئات على الحور الأفقي. 
- نرقم احور الرأسي مبينين عليه الارتفاعات المختلفة في التكرار. 
- ترسم فوق كل فئة مستطيلا ارتفاعه عثل تكرار الفئة. 


إن الشكل الناتج عن إتباع هذه الخطوات هو المدرج التكراري في حالة ما إذا 
رسمنا المستطيلات متصلة فيما بينهاء أو الأعمدة التكرارية في حالة ما إدا رسمنا 
الأعمدة منفصلة » فمثلا الشكل (1) يوضح لنا الأعمدة التكرارية للتوزيعات التكرارية 
الموجودة قي الجدول (3). 
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الشكل ( 1) الأعمدة التكرارية 


٠‏ المضلع التكراري 

إن الطريقة التي تتبع في تيل البيانات برسم المضلع التكراري لا تختلف كثيرا عن 
الأولى. الا أنه ني المضلع التكراري شل التکرار بن بنقطة واحدة بدلا من مستطيل. حيث إن 
التعبیر عن تکرار كل ؤ فئة يكون بنقطة توضع فوق مركز الفئة تماما وعلى ارتفاع معادل 
لتكرارها. إن عملية الإيصال بين النقاط الحتتالية بمستقيمات يؤدي إلى شكل يكون هو 

والشكل (2) يبين المضلع التكراري للبانات ا لموجودة في الجحدول (3) والمرسومة 
بواسطة الأعمدة التكرارية في الشكل (1). 
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الشكل ( 2) المضلع التكراري. 


بختلف المضلع التكراري عن المدرج التكراري في كون هذا الأخير يفترض أن 
التكرارات الخاصة بکل فته موزعة بانتظام على جمیع فيم هذه الفئة: أما الملضلع 
فيفترض أن جميع قيم الفئة تمثلهم قيمة واحدة هي مركز الغثة. 

ويمکننا أن نلاحظ بأنه يكن رسم كل من المضلم والمدرج التكراري في رسم 
واحد أو المضلع والأعمدة التكرارية ( أنظر الشكل 4 ). 
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الشكل ( 3 ) الأعمدة التكرارية والمضلمع الثكراري 


ج“ المنحنى التكراري 

إن المنحنى التكراري يختلف عن المضلع التكراري فقط قي استعمال الخطوط 
المنحنية بدلا من الخطوط المستقيمة المنكسرة. 

إن هذا المنحنى يستعمل عادة لإعطاء فكرة عامة عن التوزيع وذلك برسم منحنى 
عام يمر بأكبر عدد من النقط المعبرة عن التكرار الحقيفي للفتات. 


إن هذه الطريقة تتوقف على تقدير الشخص. إن الشكل (4) يوضح لنا المنحنى 
التكراري للبيانات المعروضة في الجدول (4) ومن العادة أن الباحث يلجأ إلى رسم 
المنحنى التكراري إذا كان المتغير المدروس متغيرا متصلا. 
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الشكل ( 4) المنحلى التكراري 
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4- مقابيس النزعة المركزية 

بعد عرض البيانات بالطرق التي تعرضنا لہا بالشرح سابقا جد الباحث نمسه في 
حاجة إلى المزيد من التلخيص والتفاصيل لہذه البيانات فقد يحتاج الباحث إلى أن يعبر 
عن درجات العينة التي شملها البحث بقيمة واحدة تمثلها. بمعنى ححديد القيمة المركرية 
التي يكن أن تستعمل من أجل التوضيح والمقارنة » والتي يكن اعتبارها بأنها نموذجية 
التو سط الحسابي - الوسيط - والمنوال. 

4-1 المتوسط الحسابي 


يعتبر المتو سط الحسابي أهم مقابيس النزعة المركزية و أكٹرها استعمالا. وکن 
نقسم الناتج على عدد هذه الدرجات ( أنظر المعادلة الرياضية (1) الخاصة به). 


] 
0 


a 

حبث أن : 

¥= ترمز إلى المتوسط الحسابي. 

=ترمز إلى المشاهدة ا¡ بمعنى أي قيمة من قيم العينة. 


< = يرمز إلى مجموع قيم مشاهدات العينة. 
|إ=i‏ 


۴= حجم العينة. 
وفيما يلي سنقوم بحساب المتوسط الحسابي فيما بخص أعمار عينة من الشباب 
المعلنة قي الجدول ( 5) . 
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الحدول (5) 
٠‏ 20 18 25 24 |21 
أ- أعمار مجموعة من الشاب بالسنوات 23 9| 22 7| 28 


ت“ حساب المتو سط الحسابي 
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10 


بناء على النتيجة المتوصل إليها أعلاء يبدو واضحا بان المحوسط الحسابى لا يشترط 
فيه أن يکون عددا صحيحا. ولکن الذي يحدث دائما هو أن امجموع الجبري لانحراف 
القيم عن هذا التوسط يساوي دائما صمرا ( وهذا في حالة البيانات الغير ميوبة)› قمنلا 
بالنسبة للمتوسط الحسابي السابق نجد ما يلي : 
وتجدر الإشارة إلى أننا نخسب المتوسط الحسابي للمجتمع (^) بنفس الطريقة 
فقط يجب استبدال( ٦‏ ) رمز حجم العينة ب ( N‏ ) الرمز الخاص بجحجم الجتمع. مع العلم 
بأن متوسط العينة يبقى إحصاء مقدر متحيز لتوسط الجتمم. 
- حساب المتوسط الحسابي للتوزيعات التكرارية: قي حالة ما إذا كانت قيم 
(×) تحدث أكثر من مرة فإن المتوسط الحسابي يكن الحصول عليه بإتباع الخطوات 
التالىة: 
نضرب كل قيمة من قيم (,×) في تکرارات حدوٹها( / ) 
- مجمع هذه النواتج. 
- نقسم ناتج الخطوة (2) على عدد القياسات 
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0.7- = 21.7 - 2| 
2.3 = 21.7-24 


3.3 = 21.7 -5 


3.7-= 21.7 - |8 


2 ×X-×£=)-135(+)135(0 


1.7-= 21.7 - 20 
6.,3 = 21.7 - 28 
4.7-= 21.7-17 
0.3 = 21.7-22 
2.7-=21.7- 19 
1.3 = 21.7-23 


الجدول ( 6 ) انحراف القيم عن المتوسط 


ولتوضيح ذلك نقدم الخال التالي ( انظر الجدول (7) ) 
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الجدول ( 7 ) خطوات حساب المتوسط الحسابي بالنسبة إلى التوزيعات التكرارية 


ر = تكرار المشاهدات ,× . 
,× = أي قيمة من قيم المشاهدات. 
۸ = عدد المشاهدات. 
س المتوسط الحسابى = )297( = 19.8 
إن المغال أعلاه يوضح كيفية حساب المتوسط الحسابي للبيانات امجمعة في شكل 
توزيعات تكرارية مدى الفئة فيها يساوي واحد. لكن إذا كانت القيم مجمعة في فثات 


مداها أكثر من واحد» فإننا نلجأً إلى اعتماد مركز الفئة على أنه ثل كل القيم التي 
تشملها الفئة. إن الخطوات التي بجحب إتباعها في هذه الحالة هي كما يلي : 


-حساب مرکز کل الفثات 

- ضرب كل مركز فئة في التكرار المقابل لكل منها. 
- جمع النواتج. 

- قسمة نانج الخطوة السابقة على عدد الحالات. 
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ولتوضيح ما سبق نقدم ال مثال التالي ؛ انظر الحدول ( 8 ) 


التكرارات 
)£( 


1 


الجدول (8) حساب المتوسط الحسابي لتوزيع درجات اختبار نفسي. 

أننا نفترض في هذه الطريقة قيما متساوية لكل أفراد الفغة الواحدةء وذلك بأن 
نعطي كل فرد في الفئة قيمة هي مركز الفئة أي القيمة المتوسطة. 

يتضح لنا نما سبق بأنه في حساب المتوسط الحسابي نستخدم جميع قيم المشاهدات 
ser8‏ التي تتكون منها العينة. وهذا ما بجعل هذا المعلم الإحصائي الام يعاني 
من تأٹر القيم المتطرفة وعصةء)×ع ءمااو۷ [٤s‏ خاصة إذا كان عدد المشاهدات قللة. 
فمٹلا !ذا کان لدینا عینة تتکون من ستة مشاهدات درجاتها کمایلی : c5‏ 7 4- ۰8 6؛ 48 
فإن متوسطها الحسابي يساوي 13. إن هذا المتوسط أكبر من جميع المشاهدات المسجلة ما 
عدا تلك المتطرفة (48) » وبالتالى قإنه بعيد على ثيل مدى تمركز هذه المشاهدات. وإذا 
تم حذف الدرجة المتطرفة فإن المتوسط الحسابي يصبح يساوي 6 وهي درجة نمثل فعلا 
القيم التي حسبت على أساسها. وي العادة يلجأ الباحثون في مئل هذه الحالات إلى 
استخدام الوسيط مثل ما سنرى في النقطة الموالية أو المتوسط الحسابي المشذب (المتو سط 
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ا لحسابي العادي مجموعة من قيم العينة بعد حذف نسبة صغيرة من القيم المتطرفة العليا 
والدتيا. ق العأدة حدذدف مں 5 إلى %10 من هده القيم). 

4-2 الوسيط 

يعتبر الوسيط ( ١ال‏ ) ثاني أهم قياس للنزعة المركزية و يقيس الموضع. حيث 
يقسم توزيع الدرجات إلى قسمين متساويين يقع %50 أدناه و50 % أعلاهء مثلا إن 
الوسيط بالنسبة إلى القيم التالية : 

8 - 16 - 24 - 29 - 30 - 31 - 33 هو المشاهدة 29. إن هذه القيمة تعبر عن 
القيمة الوسطية لہذه المجموعة من القيم» ويجدر بنا أن نشير إلى أنه يتعين علينا ترتيب 
القيم ترتيبا تصاعديا أو تنازليا قبل تحديد الوسيط. ولي حالة ما إذا كان عدد قيم 
امجموعة زوجيا فإن الوسيط يكون بين الدرجتين اللتين تحتلان الوسط في التوزيع » مثلا 
وسيط التوزيع التالي : 16ء 19ء 24ء 28ء 31١37‏ 

- إن القيمتان اللتان توجدان في الوسط هما 24 و 26 


2 ر 
ہم الوسيط د کے 26 


5 حساب الوسيط في حالة التوزيعات التكرارية 
إن المشكل في حساب الوسيط بالنسبة للبيانات المجمعة في شكل توزيعات تكرارية 
يتمثل في تحديد قيمة للمتغير حيث يكون 1/2 المشاهدات تقع فوق هذه القيمة والنصف 
الثاني يقع تحتهاء ويمكن للطالب أو الباحث استخدامح المعادلة التالية لإججاد الوسيط وهي 
N‏ 
CE‏ 
Megqian 7 1L +| = €‏ 
es‏ 


حيث إن : 
1 = الحد الأدنى الفعلي للفئة التي تشمل الوسيط. 
N‏ = عدد الالات. 


1( <) = مجموع تكرارات انفثات التي تقع قيمها تحت فئة الوسيط 
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= سعة الفة 
n‏ تکرارات الفثة التي يفم فيها الوسيط 


وللتوضيح نفدم البيانات العلنة في الجدول (9) كمثال نشرح من خلاله كيفية 
حساب الوسیط عند وجود تکرارات. 


ناء على البيانات الموجودة في الحدول (9) يمكننا أن نحدد ما يلي : 
- الفثة التي يقع فيها الوسيط هي 15- 19 

- الحد الأدنى الفعلي للفثة التي تشمل الوسيط هو 14.5. 

- عددالحالات 

- مجموع تكرارات قيم الفئات التي تقع تحت فئة الوسيط 


- تكرارات الفئة التي يقم فيها الوسيط 
15-38 


189-4 7 |145 = الوسيط‎ a 


جدول (9) توزيع تكرارات لتتائج اختبار نفسي 
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4-3 النوال 

إن المنوال (8لM0)‏ هو قياس آخر من مقاييس النزعة المركزية ويمكن تعريفه بأنه 
القيمة الأكثر شيوعا في أية مجموعة من القيم. إن طريقة تحخديد المنوال تختلف باختلاف 
طبيعة المجموعة تحت الدراسة» حيث أنه : 

[- ادا حدث أن تکررت قيم (x,)‏ أكثر من مرة فإن المنوال هو القيمة الأكثر 
حدوثاء فمثلا أن المنوال في الملاحظات التالية : 12012+ 13ء 13ء 13ء 14ء 15ء 15 هو 
القيمة 13 وذلك لكونها تكررت أكثر من أي قيمة أخرى. 

2- إذا حدث أن تكررت كل قيم (,×) نفس التكرار فإننا في هذه الحالة لا مكنا 
حساب المنوال. 

3- إذا حدث أن تكررت قيمتان متتابعتان من قيم (,×) نقس التكرار و أن 
تكرارات كل منها تفوق تكرارات القيم الأخرى فإن المنوال يمكن تحديده اعتباطيا على 
أنه يساوي متوسط هاتين القيمين. فمثلا نجد أن تكرارات القيمتين 13 و 14 أكثر من 
تكرارات أي قيمة أخرى في المشاهدات التالية : 


177161615141414 141313 13 13 212 12 1 cl 


ولذ فان المنوال يساوي : 
مم المنوال ےا 5 


کا قيم (,×) نفس التكرارات وإن 
تكرارات كل منها تفوق تكرارات باقي القيم» Rt‏ أي قيمة منها على 
أنها ا لمنوال ونعتبر هذه المجموعة من القيم أنها ثنائية المنوال. 

5- إن المنوال فيما خص الحداول التكرارية هو مركز الفئة ذات أكبر تكرارء مثلا 
إن منوال التوزيع التكراري المعروض في الجدول (9) هو 17. 
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4- 4 القرف بين المخوسط الحسابي والمنوال والوسيط 

إن المنوال إحصاء محدود إذ أنه لا يقدم لنا إلا قليلا من المعلومات من البيانات 
الخام» ويعتبر كل من المتوسط الحسابي والوسيط أكثر فائدة منه. ويصورة عامة أن 
ميزات کل واحد منهم كما يلي : 

- أن المتوسط الحسابي لدیه قدر کبیر من الثبات كما أنه Paramêre alan‏ 
يستخدم في حساب عدة مقاييس أخرى مثل مقاييس التشتت و مقاييس الدلالة كما 
سلری فیما بعد. 


- إن الوسيط يفضل عن المتوسط الحسابي في حالة ما إذا كان التوزيع ملتويا التواء 
واضحاء جمعنى إذا حدث أن احتوى التوزيع على قيم متطرفة» كما أنه معامل يسهل 
ا لحصول عليه. 

- إن أهمية المنوال تتمثل فيما إذا كان الدف معرفة القيمة التي يتفق فيها أغلب 
أفراد امجموعة » إن هذا المقياس المركزي يكن الحصول عليه قي أقصر وقت يكن إلا 
أنه لا يهتم كثيرا بالدقة. 

5- 4 مقاييس النزعة المركزية ومستوبات القياس 

يجب أن ننتبه دائما إلى طبيعة مستوى القياس الذي تم على أساسه جمع المعطيات. 
إننا مثلا لا نستطيع أن نحسب المتوسط الحسابي إذا كان مستوى القياس اسمي» وذلك 
لأننا لا يكن أن نقوم بمعالجة رقمية للمعطيات في هذا المستوى من القياس» ولكن 
المنوال يعتبر مقياس مناسب قي هذه الحالة ويمكن استخدامه كمقياس إحصائي للتعبير 
على مركزية القيم» فمثلا إذا كان لدينا عينة تتكون من 50 فردا من ختلف الجنسياتء 
فمن الطبيعي أننا لا نستطيع أن نجسب المتوسط الحسابي للجنسيات لكننا يكن أن نحدد 
منوال هذا التوزيع والذي يدل على الجنسية الأكثر عَثيلا في هذه العينة. 
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ومن أجل تبيان العلاقة بين مقاييس النزعة المركزية ومستويات القياس نقدم 
الحدول (10) حيث نبين متى يمكن اللجوء إلى المتوسط الحسابي والوسيط والمنوال. 


الجدول ( 10 ) العلاقة بين مقاييس النزعة المركزية ومستويات القياس 


5- مقابیس التشتت 


إن المتوسط الحسابي رغم أنه أهم المتوسطات؛ لا يكفي في وصف مجموعة من 
القيم وصفا كاملا أو للمقارنة بين مجموعة من القيم وأخرى» وذلك لأنه لا يعطينا 
معلومات حول كيفية توریع درجات الأفرادء فمثلا أننا جد التو سط الحسابى يساوي 
3 في كلا التوزيعين التاليين : 
A:1l, 12, 13, 14, 15‏ 
B:2, 3, 4, 28, 28‏ 
وهذا رغم وجود اختلاف كبير بين التوزيعين . إذ أن قيم التوزيع الأول جد 
متقارية فيما بينهاء بينما جد العكس فيما بخص التوزيع الثاني. ولہذا فإن الباحث 
بحتاح إلى مقاييس أخرى للحصول على وصف أكثر دقة فيما بخص مدى تباعد 
القيم عن بعضها البعض. تعرف هذه المقاييس ممقاييس التشتت. وتفيدنا هذه 
المقاييس في معرفة ما إذا كان أفراد العينة متقاربين فيما خخص الخاصية المقاسة أم أن 
هناك تباينا كبيرا فيما بينهم. وأهم هذه المقاييس هي : المدى- الانحراف المتوسط- 
التباين- والاحراف المعياري. 


163 


زرا ےا 


ا.5- المدى 

إن المدى هو أيسط المقياس لقياس التشتت. وهو عبارة عن حساب الفرق بين 
أصغر قيمة في المجموعة وأكبرهاء إن هذا الإحصاء قليل الدقة قي التعبير عن تشتت القيم 
وذلك لاعتماده فقط على النقطتين المتطرفتين قي امجحموعة التي ينتميان إليها. وهذا 
المقياس لا يصلح إلا إذا أراد الباحث أن يأخذ فكرة سريعة عن التشتت. مع العلم أننا لا 
يمكن أن نعتمد عليه كثيرا في فهم مدى التشتت الموجود. 

2- الاتجراق المتوسط 

إن الاحراف المتوسط يفيدنا قي معرفة متوسط اححرافات القيم عن متوسطها 
الحسابي ( × ) وهذا بغض النظر عن إشارات الاحراف ويرمز له بالرمز (۷0) مع العلم 
إن قيمة الانحراف المتوسط تزداد كلما تباعدت قيم (,×) عن بعضها البعض وتصغر 
قيمته كلما تقاربت » ويمكن حساب الامحراف المتوسط بواسهلة المعادلة التالية : 


MD = 21x, × 
N 


حت ان : 

٭ = المتوسط الحسابي 

۸ = عددالجالات 
,# = أي قيمة من قيم المجموعة . 

رفيما يلي نقدم تلخيصا لخطوات حساب الانحراف المتوسط :)M(‏ 
|- حسب المتوسط الحسابي 
2- نحسب انحراف كل قيمة عن هذا المتوسط 
3- نتجاهل إشارات الاحرافات 


4- مجمع هده الاخرافات 
5- نقسم مجموع الانحرافات على عدد الحالات» فيكون الناتج هو الاخراف 
المتوسط. 
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وقي هذا الإطار نقدم الخال الموالي من أجل توضيح كيفية حساب الانحراف 
المتوسط ؛ الجدول .)٠1(‏ 


احراف القيم عن المتوسط 


7 


مجموع الاعرافات بغض النظر عن الإشارات = 26 
متوسط الانحراف = 4.33 


ا لجدول (11): متوسط احراف درجات عيلة متكونة من ستة تلاميذ في الرياضيات. 
على أنه مثل لقيم الفثة كلها؛ حيث إن هذا يمكننا من الحصول على مجموع انحرافات 
قيم الفئة وذلك بضرب انحراف كل مركز فئة قي التكرار المقابل لكل منها. 

- التبابن والانحراف المعياري 
إن خطوات إججاد التباين قريبة من خطوات إبجاد الاحراف المتوسط . فهو بختلف 
حيث أننا نعمل على تربع هذه الاحرافات قي حساب التباين۔ 
يوجد هناك معادلتان شائعتان في إيجاد التباين والذى يرمز له بالرمز (5) بالنسبة 
لتباين العينات و الرمز ( )٨‏ فيما بخص تباين الجتمع وهذا للتفريق فيما بينهما. 
إن المعادلة الأولى تحدد التباين بتقسيم مربع انحرافات القيم عن المتوسط على عدد 
الحالات. 


2), (7 


)30 (حالة العينات الكيرة أي أكبر من آو تساري‎ ©” = N 
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بناء على استخدام هذه المعادلة فإن التباين بالنسبة لجموعة القيم الموجودة في | 
الحدول (11) يساوي 5.03. 

أما فيما خخص المعادلة الثانية البديلة فإنها تعمد إلى تقسيم مربع الانحرافات على 
عدد الحالات ناقص واحد» ا 

2, =8) 
N-إ‎ 

وتجدر الملاحظة إلى أنه عندما نطبق هذه المعادلة الثانية على نفس القيم الموجودة 
في الجحدول (11) فإننا سنحصل على قيمة للتباين تساوي 5.51» وكما هو بين فهي نوعا 
ما أكبر من التباين الذى حصلنا عليه من خلال تطبيق المعادلة الأولى. 

إن الفرق الجوهري بين التباينين » رغم أن كلاهما يعتبر تقديرا لتباين الجتمع كما 
هو محدد بالمعادلتين الأولى و الثانية يرجح إلى أنه عندما نقسم على عدد الحالات فإننا 
حصل على تقدير متحيز ه8 » حيث أن هذا التقدير ييل إلى أن يكون أصغر من 
تباین امجتمح .)٥(‏ إلا أنه عندما نقسم مجموع مربم الإاحرافات على ( 1- ۸ ) فإننا 
نحصل على تقدير غير منحيز. إن هذا التفسير تؤكده أسباب جبرية كما يشير إلى ذلك 
فیرجسونں (۸٥0ءع۲٥۴)‏ (1981). 


= 8 ( حالة العبنات الصغيرة اي اقل من 30 ) 


إن التباين إحصاء تكون وحداته مربعة» فإذا كان ( × - ,×) بالأمتار فإن 
7( ,×) يصبح احرافا بالأمتار المربعة. ولأسباب متعددة فانه يستحسن استخدام 
قياس تكون وحداته تشبه وحدات القياس الأصلي. 

إن الإحصاء الذي يوفر لنا هذا هو الانحراف المعياري ( يرمز له بالرمز ( 8 )) 
بالنسبة للعينات و الرمز ( )٠‏ بالنسبة للمجتمع) و بمكن الحصول عليه بواسطة حساب 
ا لجذر آلتربيعي للتباين وهذا كما هو موضح في المعادلتين التاليتين : 


*- ( 
Ei E‏ = ك (حالة العينات الكبيرة أي أكبر من أو نساوي 30) 


2 (x, -F} 
N-| 
وتجدر الإشارة إلى أنه يفضل استخدام المعادلة الثانية خاصة قي حالة العينات‎ 
الصغيرة ( 30 أو آقل)» ودلك للحصول على تقدير غير متحيز.‎ 


= ك ( حالة المببات الصغيرة أي قل من 30 ) 
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.س ص د تھ م س _ صم صد س دد کے که ج ل 


وإذا كانت قيم امجموعة جمعة على هيئة فقات في جدول تكراري » فإننا نضطر في 
حساب التباين والاعراف المعياري إل اججاد مركز كل فة واتخاذها کممئل لقيم المتة 

4- مقارنة بين مقابيس التشتت 

إن المدى هو أقل مقاييس التشتت فائدة ودقة وبالمقابل فإن الانحراف المعياري 
أکثر هذه المماييس استعما لا وفأئدة» وذلك لکونه أساسي ٤‏ العديد من القاييس 
الا حصائية الأ خرى(مقاييس الإحصاء الاستدلالى). 

وعلى العموم فإن كل من الاحراف المتوسط والتباين والاحراف المعياري» يعطي 
صورة جيدة على مدى تشتت قيم امجموعة وذلك لأن كل منها يتناول جميع القيم في 
عملية الحساب. 

ويجدر بنا أن نلاحظ بأن هذه الطرق لا تؤدي إلى نفس النتيجة العددية من 
معالجة البيانات » ولہذا عند المقارنة بين مجموعتين أو عدة مجموعات يجب أن نعم على 
استخدام تفس إحصاء التشتت وإلا كانت المقارنة غير صحيحه وخاطتة. 
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6- میادی الأ حتمالات 
سبق مختلف الطرف التي تسمح لنا بوصف وتنظيم البيانات » وستعمل الآن على شرح 
القواعد والقوانين الرياضية لأهم التوزيعات النظرية. مع العلم أنتا سنبدأ بتقديم بعض 
المفاهيم القاعدية من أجل تبسيط عرض خصائص هذه التوزيعات. 

1.- معنى الأحتمال 

إن احتمال حدوث حدث معين يمكن التعبير عنه بواسطة قيم عددية نتراوح فيما 
بين ( 0) و ( | ). و يستخدح هذا المفهوم للتعبير عن عدم اليقين فيما بخص حدوث 
حدث معین. و يرمز لمفهوح الاحتمال بالرمز ( م ) 

- ففى حالة ما إذا كانت : 0= ۶ فإن الحدث ليس لديه ية حظ في الحدوث 

- وقي حالة ما إذا كانت: |= ۳ قإن حدوث الحدث مؤكدة. 

- وفي حالة ما إذا كان حدث ما يكن أن يحدث (×) مرة من مجموع ١‏ من 
الحالات الممكنة الحدوث» فإن احتمال هذا الحدث يكون كما يلى : 


ےم 
4 


حا 1 


۸= عدد المرات المكنة. 


فمثلا إن احتمال أخد ورقة معينة بالصدفة من علبة الورق التي تتكون من 52 


" 4 ا ل أ : [ 
ورقة يساوي : وذلك لاأنه يوجد 4 أوراق من كل صنف من الأوراق 52 


الموجودة بالعلبة. 

وتجدر الإشارة إلى آنه عندما نكون على علم مسبق بجميع النتائج الممكنة في تجربة 
معينة إلا ننا لا نستطيع أن نعرف النتيجة مسبقا فإن مثل هذه التجارب يسمى بالتجارب 
العشوائية » مثلا إذا ألقينا قطعة نقود فإننا لا نستطيع أن نعرف مسبقا بأن السطح العلوي 
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سيكون صورة ( 44]) أو كثابة ( 1أ۵٣)؛‏ إلا أا نعرف مسبقا النتائج الممكنة. إن مجموع 
النواتج الممكنة لتجربة عشوائية من هذا النوع تسمى بفضاء العينة. 
بناء على ما سبق بمكننا أن نحدد معنى الاحتمال التقليدي والاحتمال التجريبى. 
أولا - الاحتمال التقليدي يستخدم في حالة ما إذا تساوت فرص حدوث تختلف 
الأحداث الممكنة الحدوث؛ إذ أن احتمال حدوث حدث معين يساوي : 


حنٹ أن : 
n‏ = عدد النتائح التي حصل علیها فما بخص الحدثٹ ( ۴٤‏ ) 
N‏ <عدد جميع الأحداث الممكنة 

مثال : إذا ألقينا حجر نرد مرة واحدة فما هو احتمال ظهور الرقم 4 ؟ 


الجل: 


سح فضاء العينة هو 6 ,1,2.3,4,5)= 8 


n= 4‏ 
N =6‏ 
P(E)“ ¬ ۶)4)=--0.16‏ 
N 6‏ 
انيا- الاحتمال التجريبي پستحدم عندما تکون نتائج التجارب غير کڪلدة 


> تحديد عدد مرات التجربة ( العينة ) و يرمز لهاب N‏ . 

- حساب عدد مرات حدوث الحدث (ع) . إن هذا العدد یرمز له بالرمز؟ 

. حسب الإحتمال التجریبى و الذي يساوي علد مرات حدوث الحرث 
ا 
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على عدد مرات التجربة ( ا 


2- نظریات الاحتمال 

توجد هناك عدة توزيعات نظرية متقطعة أو منفصلة. ففي التوزيعات المتقطعة يأخذ 
التغير العشوائي ( *) قيما متقطعة بعضها عن بعض أآما في التوزيعات المتصلة فإنه يأخذ قيما 
تقح في نطاق تغير منج التوزيع سالبة كانت أو مزدوجة؛ : صحيحة أم كسرية. ويسم المتغبر 
(×) عشوائيا لأنه في التجربة العشوائية يأخذ قيما مختلفة » حيث أننا مثلا إذا افترضنا في جربة 
إلقاء قطعة النقود» أن المتغير ( × ) يمثل عدد مرات ظهور الصورة» فإنه يأخذ القيمة واحد (1) 
عند ظهور الصورة و القيمة صفر(0) عند عدم ظهورها. 

- توزيع ذي الحدين 

- توزیع بواسون 

ا توزيع ذي الحدين 

يشمل توزيع ذي الحدين التوزيعات التقطعة الخاصة بالتجارب التي لہا نتيجتان 
فقط » حيث (۴ )تشير إلى احتمال أن الحدث سيحدث في سحاولة واحدة» ويسمى هذا 
الاحتمال باحتمال النجاح ( Suevess‏ ) و(۴-1 = ۾٩)‏ تشیر إلى عدم حدوٹ احدثٹ 
Faılures)‏ ( ویسمی هذا الا حتمال الثاني باحتمال الفشل. 

إن المتغير العشوائي () الذي يشل عدد مرات النجاح في تجارب مستقلة يتبع 
توزیح ذى الحدين له دالة كثافة احتمال موضحة في المعادلة الآتية : 

X! 
P)X( م ل‎ ٠ 0>p>ا‎ 
XIN-X)J 
: حبث ان‎ 
عدد مرات التجارب.‎ =7 
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مه ا ا ا ا س ص لض ل د س س س دس ا ل 


× -۸= عددمرات المفشل. 


۾ = احتمال القشل. 
إن هذا التوزيع يسمى أيضا ' توزيع برنولي” (iاا0u )1a distributi0۸ de 8er‏ وھذا 
تكريا لجيمس برنولي الذي أكنشفه في نهاية القرن السابع عشر. 
معلمي التوزیع ٩‏ و ۴ › حيث أنه يون : 
- متمائلا قي حالة ما إذا كانت قيمة ۶ تساوي 0.5 وهذا مهما كانت قيمة ١‏ 
(أنظر الشكل 5.) 
- ملتويا إذا كانت قيمة ۴ مخثلفة عن ( 0.5 ) 
- ميل إلى أن يكون متماثلا إذا كانت قيمة ١‏ كبيرة جدا وهذا حتى و لو كانت 
قیمة ۴ لا تساوى ( 0.5 ). 
الخاصة بحساب كل من المتوسط والتباين والانحراف المعيارى. 
4=NP‏ 
o? =NPq‏ 
o = (NPqg‏ 
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PR = ») 


6.2.2- توریع بواسون 
یسمی نوریع الاحتمالات المتقطع المعلن المعادلة الموالية بتوریع بواسون 
Ii®g Distribution de Poisson‏ نسبة إلى اسم مکتشف هذا التوزيع ا > الذي 

أكتشفه في بدايات القرن التاسع عشر. 
^“ 47 


ك 


€ = 2.71828 تقریبا. 
4 معلمة التوزيع (العدد المتوقع في حال حدوث المتغير × ) 
21l.0 =X‏ و د 
تبرز أهمية هذا التوزيع في الحالات التي لا نستطيع فيها عد مرات النجاح ونكتفي 
فقط يعد مرات الفشل وهذا على خلاف توزيع ذي الحدين»؛ فمثلا يمكننا أن عد عدد 
حوادث المرور خلال أسبوع من حركة المرور بالعاصمة ولكننا لا نستطيع عد عدد مرات 
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عدم حذوتثت حوادث مرور. مع العلم انه بو جد العديد من الوضعيات التي نشبه هده 
ا لحالة» والتي تتبع بالتالي التوزيع المتقطع لبواسون. 

وفيما بلي بعض الخصائص المتصلة بهذا التوزيع : 

أولا- لمتغير توزيح بواسون شرطان أساسيان وهما: ندرة الأحداث و وقوع هذه 
الأحداث بصورة عشوائية. 

انا- لتوزيع بواسون معلمة واحدة وهي (2) . 

ثالثا- يفترب شكل توزيع بواسون من التماثل (أنظر الشكل 6) إذا كانت قيمة 
المعلمة (4) كبيرة ويكون ملتويا كلما كانت هذه المعلمة صغيرة. 


رابعا- إن المتوسط لتوزيع بواسون يساوي )2( والاحراف المعياري يساوي 
ا لجدر ألتربيعي د(2). 
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3 المنحنى ألاعتدالي 

أولا- خصائص المنحنى الاعتدالي La distribution norma|‏ 
مجموعات البيانات. وأهم هذه التوزيعات بالنسبة إلى علم النفس وعلوم التربية هو 
التوزيع ألاعتدالي» وذلك لأهميته التطبيقية. 

إن القيم (,*) في المنحنى ألاعتدالي تكون موزعة توزيعا متماثلا حول المتوسط › 
أي انه لو أسقط خط عمودي من قمة المنحنى إلى الحور الأفقي› فان هذا الخط يقسم 
المنحنى إلى قسمين متساويين. ومن أهم يزات هذا التوزيع هو تلاقي المتوسط الحسابي 
والوسيط والمنوال في نقطة واحدة. مع العلم بأن أغلبية القيم تكون متركزة حول المتوسط 
وتتناقص في تكراراتها كلما بعدت عن المتوسط متماشية مع المعادلة التالية : 


(مر- ±( 


N ٣ 
I e 2 أ‎ 
of 27 1) 


۷ = ارتفاع المنحنى لأي قيمة خاصة ب .X,‏ 
= مقدار ثابت يساوي 3.1416. 
= أساس اللوغاريتم الطبيعي و هو مقدار ثابت = 2.7183. 
ت = الانحراف المعياري. 
ى = المتوسط الحسابي. 
,= قيمة تقع بين ٠+‏ ور-ص على احور الأفقي. 
۷= عدد الحالات؛ بمعنى أن المساحة التي هي تحت المنحنى يرمز لهاب ١‏ . 
لقد استخدمنا في المعادلة (1) الرمزين © ولم للتعبير عن الاحراف المعياري 
والمتوسط على التواليء بدلا من × وك ؛ وهذاراجع لكون هذه المعادلة هي نموذج 
نظري» حيث أن © وى ينظر إليهما على أنهما وسائط للمجتمع. 
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أننا في حالة معرفة 7١‏ و0٩‏ وم يمكن أن نعوض في المعادلة (1) مختلف القيم 
ل ٠‏ و بالتالي يكن الحصول على القيم المقابلة ل ۷. 

إن الارتفاع عند أية نقطة في المنحلى ألاعتدالي يتوقف على عدد القيم في 
المجموعة و على بعد النقطة من مركز المنحنىء وذلك لأن عدد القيم في الجموعة هو 
الذي يحدد المسافات التى يحدها المنحنى» و بعد هذه النقطة عن المركز يمحدد مدى ابتعاد 
الارتفاع عن أكبر ارتفاع قي المنحنى. 

ان الأنحنى ألاعتدالي قي العادة یقدم فی شکل درجات معياربة. و جدر اللإاشارة 
إلى أن الدرجات المعيارية لديها متوسط حسابى يساوي (0)» و انحراف معياري يساوي 
(1)ء أي (4/= 0 و 0= 1). كما أن المساحة تحت المنحنى تؤخذ كوحدة معنى أن 
(N =1)‏ 

و من خلال التعويضات يمكننا أن نكتب المعادلة التالية : 


8 2) 


=5 =——€E€E€&Ë een 


2r 
نعبر > عن الدرجة المعيارية و تساوي 2 مع العلم أن درجة > هي‎ 
: : | 
الانحراف المقدر بوحدات الانحراف المعياري عن المتوسط (0). حيث أن الانحراف حو‎ 
بين المتوسط يكون موجب والاحراف خو اليسار يكون سالب.‎ 
إن تعويض نختلف قيم 7 في المعادلة السابقة يمكتنا من الحصول على مختلف قيم‎ 
: فمخلا اذا كانت‎ » ۷ 


2= Û0 


ووووں۔ ٥ے‏ ر ب 


2r 
ولمذا فإن ارتفاع ألإحداثي عند متوسط‎ .) ٠ =1( إن نتيجة 0.3989 نتبع كون‎ 
.0.3989 المنحنى ألاعتدالى هو‎ 
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زرح ر“ 


وبالنسبة إلى : Z2=+1|‏ 
Y= 0.2420‏ 
وبالنسبة إلى : Z2Z=+2‏ 
Y= 0.0540‏ 
وهكذاء فان ارتفاع المنحنى يمكن أن بحسب لأي قيمة من قيم 7. 
إن الطالب أو الباحث في الواقع ليس جاجة إلى حساب هذه الارتفاعات » وذلك 
لكون هذه الارتفاعات قد حسبت ورتبت في جدول إحصائي خاص › أنظر الملحق(1) › 
وما على الطالب سوى حساب انحراف القيمة عن المتوسط » وبالرجوع إلى هذا الجدول 
يستطيع معرفة تكرار هذه القيمة : وذلك باعتبار أن هذا التوزيع اعتدالي نموڏجي. 
إن الشكل العام للمنحنى ألاعتدالي ناقوسي متمائل كما هو واضح في الشكل(7). 
كما أن طرفي المنحنى يتدان إلى ما لانهاية في الاتجاهين الموجب والسالب دون أن يقطعا 
احور الأفقي » بمعنى أن المساحة تحت المنحني هي غير متناهية. 
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إن الفكر ة الأساسية وراء هذا التوزيع هي أن غالبية الصفات أو المحغيرات سواء 
كانت نفسية أو اجتماعية أو بيولوجية تميل لأن تتوزع في امجتمع توزيعا معتدلا أو قريبا 
من التوزيع ألاعتدالي. 

إلا أن التوزيع ألاعتدالي النموذجي لا يكن الحصول عليه تماما قي أي بحث من 
یکون علیه. 

ونحن نفترضه لأنه كلما توسم البحث في ميدان الظواهر النفسية أو الاجتماعية 
اقترب من التوزيع ألاعتدالي ء بشرط أن يكون خاليا من العوامل التي قد ترجح إحدى 
كفتي نسبة الاحتمال على الكفة الأخرى. ولمذا يجب اتخاذ الاحتياطات اللازمة قبل أن 
نفترض مثل هذا التوزيع » فظروف البحث قد مجعل مثل هذا التنبؤ بنوع التوزيع بعيدا 
عن الصحة. 

ويمكننا أن نحصر العوامل التي قد تسبب انحراف التوزيع فيما يلي : 

-١‏ إذا كانت العينة حددة بأوصاف لا تنطبق على أوصاف الجتمع الأصلي : فمثلا 
إذا أجرينا اختبار الذكاء على مجموعة من الأفراد اغلبها من ضعفاء العقول فان التوزيع 
التاتج لا بد أن ينحرف عن المنحنى ألاعتدالي» ولا بعكننا قي هذه الحالة اعتماد هذا 

2- إذا كانت الأداة المستحدمة قي القياس متحيزة. كأن يكون الا ختبار الذي يطبق 
الأسئلة التي يشتمل عليها الاختبار ليست من النوع التي بإمكانها أن تيز بين الأفراد في 
السمة المقاسة. 

3- إدا كانت السمة التى يهدف الباحث إلى قياسها ليست موزعة توزيعا إعتداليا 
في المجتمع الأصلي. فمثلا إذا طبقنا مقياسا لاتجاهات الأفراد الراشدين في الجزائر نحو 
الاستعمار فان درجات هذا الاختيار لا مكن أن تكون موزعة توزيعا أعتداليا . 

تانبا- المساحات التي تقع تحت المنحنى ألاعتدالي 

من البيانات التي يتطلبها البحث في كثير من الأحيانء و لأسباب متعددة حساب 
اللسب المئوية من التكرار الكلى للمساحة تحت المنحنى التي تقع بين قيمتين من قيم 
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ا نسبة المساحة تحت المنحنى التي تقع بين نقطة الإحداثي الرأسي للمتوسط وأي 
نقطة أخرى تحت أو فوق المتوسط. 


2- نسبة المساحة التي تقع يمين أو شمال إحداثي في أي نقطة على الخط القاعدي. 
3- نسبة المساحة الموجودة بين إحدائيتين في أي نقطتين على الخط القاعدي. 
إن الجدول(1) الموجود ضمن الملحقات يعطى نسب المساحات التي تقع بين 

متوسط المنحنى ألاعتدالي و إحدائيات عتد من 2=0 إلى Z=3‏ و من هذاالحدول 
بمكن للباحث أن بحدد النسب الئوية للحالات التي تقع بين أي درجتين معياريتين 
معينتين. ولتبيان كرفية استخدام هذا الجدول نضرب لذلك الأمثلة المختلفة التالية 

1- لنفرض بأننا نريد أن نحدد المساحة تحت المنحنى المحددة بين 

2Z=0‏ وا=2. 

إن الحدول )1( الموجود صمن اللحقات بو صح بان هذه المساحة تساوي 
3 بعنى أن %34.13 من المساحة الكلية تقع بين المتوسط وواحد الحراف 
معياري فوق المتوسط. و هكذا فان نسبة المساحة التي تقع بين 2-0 و 2=2 هي 
2 آي أن 2 من مساحة المنحنى تقع بين المتوسط و +2 انحراف معياري. كما 
أننا نجد تقريبا %49.87 من المساحة الكلية تقع بين المتوسط و +3 احراف معياري. 

وما أن المنحنى ألاعتدالي متماثل فان المساحة التي تقع بين 0 =2 و|-= > هي 
كذلك نساوي 0.3413 ومن هده الناصبة ممکتنا حساب حدودیات Z = +٣‏ کما 
يلي : 0.3413 + 0.3413 = 0.68226 أي أن عدد الحالات الحصورة بين هاتين القيمتين 
تعادل %68.26 من مجموع القيم. والمساحة المحصورة بين ٠‏ 3+ =2 أي بين المتوسط 
و± 3 أمثال الانحراف المعياري يساوي : 

65 + 0.49865 = 0.99730 أي %99.73 من المساحة الكلية (أنظر 


الشكل 8). 
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2- ولتوضيح كيفية تحديد نسبة المساحة التي تقع فوق أو تحت أي نقطة على اللخط 
القاعدي نقدم الخال التالي : 
- لنفرض أن هذه النقطة هي 2=1 با أن المساحة الحصورة بين المتوسط 
وا= 2 هي 0.3413» والمساحة التي تقع تحت المتوسط تساوي 0.5000 . 
يمكن تحديد نسبة المساحة التي تقع يسار 1= 2 كمايلي : 
0.500 + 0.313 = 0.8413 
أما نسبة المساحة الموجودة فوق هذه النقطة المعيارية فتساوي : 
| - 0.8413 = 0.1587 
وبهذه ألطريقة يمكننا حساب نسبة المساحة التي تقع في الاتجاه الموجب أو السالب 
بالنسبة إلى أي نقطة معيارية على الخط القاعدي. 
3- أما فيما بخص كيفية تحديد المساحة التي تقع بين إحدائيتين بالنسبة إلى أي 
نقطتين على الخط القاعدي » فإننا نقدم المثال التالي : 
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لنفرض أن المطلوب هو تحديد نسبة المساحة التي تقع بين 2-5 و 1.5= 2. إننا 
مكن أن نلاحظ من الجدول ( 1 ) الموجود قي الملحقات بأن: 

- نسبة المساحة المحصورة بين المتوسط و(0.5= 2) تساوي 0.1915 

- نسبة المساحة المحصورة بين المتوسط و(1.5= 2) تساوي 0.4332 

ولمذا فإن المساحة التي تقع بين (2=0.5) و (1.5= 2) يمكن حسابها بطرح 
نسبة المساحة الأولى من نسبة المساحة الثانية أي 0.1915-0.4332 =0.2417 (انظر 
الشكل 9)» وبنفس الكيفية يمكن تحديد نسبة المساحة التي تقع بين أي نقطتين من 
المنغحئى. 


3 2 -١ Û 0$ +1 16 +2 +3 
2 


الشكل (9) المنحنى ألاعتدالي : يوضح المساحة المحصورة بين الإ حدائيتين 


) 2=1.5 و‎ z= 0.5 (  نييسأرلا‎ 
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إن الباحث في بعض الأحيان يكون قي حاجة إلى أن جد قيم 2 التي تشمل نسبة 
معينة من المساحة الكلية للمنحنى»› مثلا: ما هي قيم 2 فوق و تحت المتوسط التي 
تشمل نسبة 0.95 من المساحة الكلية؟ ... في هذه الحالة نختار قيمة ل Z2‏ فوق المخوسط 
والتي تشمل نصف النسبة أي 0.475 من المساحة المحددة» وقيمة ل 7 تحت المتوسط 
تشمل النصف الباقي من المساحة» ومن الملحق (1) يمكننا أن نلاحظ بأن نسبة 0.475 
من المساحة تقع بين 0 =2 و 1.96 =7 وما أن المنحنى متمائل فإن النسبة 0.475 نجدها 
كذلك بين 2-0 و1.96-=2 
سه إن نسبة 95 % من المساحة الكلية تقع بين حدود ±1.96 =7 › ونسبة %5 تقع 
خارح هذه الحدود. وبنفس الأسلوب يمكننا تحديد قيم 2 التي تشمل مثلا %99 من 
امساحة الكلية. إن الشكل (10) يوضح قيم 7 التي تتضمن نسبة %95 من المساحة 
الكلية. 
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ثالثا- الانحراف عن التوزيع ألاعتدالي : الالتواء و التفلطح 

إن توزيع القيم في أي بحث عملي لا يمكن أن ينطبق انطباقا تاما على التوزيح 
ألاعتدالي النموذجي. إلا أن انحرافا للتوزيع الناتح عن دراسة معينة قد يكون قليلا ليس 
له دلالة إحصائية وقد يكون كبيرا لدرجة لا يكن افتراض التوزيع ألاعتدالي. ولتحديد 
مدى اقتراب التوزيع امحصل عليه من التوزيع ألاعتدالي يتحتم على الباحث حساب 
درجة الالتواء و درجة التغلطح. 

1-الالتواء 

إن درجة التوزيع الناتج عن بحث معين عن التوزيع ألاعتدالي قد يتخذ شكلا 
معينا حيث عل المنحنى ييل غو القيم الكبيرة أو نحو القيم الصغيرة. ولفهم الأساس 
الذي ينبني عليه مقياس الالتواء جدر بنا أن نشير بأن المتوسط الحسابي والوسيط والمنوال 
هي قيم متحدة في التوزيع ألاعتدالي (نفس القيمة) إلا نها في المنحنى الملتوي تكون 
مختلفة. إذ أنه في المنحنى السالب الإلتواء يكون المنوال أعلى قيمة من المتوسط الحسابي 
بينما بمحدث العكس ق الإلتواء الموجب شكل ( ۲1 ). 


إلتواء سالب 
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ان المتوسط والاحراف المعياري لديهما عااقه بمجموغة تابرة من الإحصاء 
الوصفي »› تعرف بالعزوم 5أ١۴٣M0۲‏ . إن معادلات حساب العزوم الأريعة الأولى حول 


: المتوسط الحسابي هي كما يلي‎ 
- EA 
4 -*( _ ¥ :و1-‎ 
N N 
1 E X) 
M= E X) 


إن القياس الشائع في حساب الالتواء يستخدم العزم الثالث ٠‏ و هذا حسب 
القانون التالى : 


M و‎ 
Sy, mM, 


إن منطق هذا الإحصاء مبني على أساس الملاحظة بأنه في حالة التوزيع (أو توزيع 
مجموعة من الأعداد) المتماثل مجد أن مجموع الانحرافات فوق المتوسط عندما ترفع إلى 
القوة 3 تتوازن مع مجموع الاحرافات مرفوعة إلى القوة 3 تحت المتوسط. إذن بالنسبة إلى 
التوزيع المعتدل فإن 0= ,۸4 و بالتالي 0= ,ع و في حالة ما إذا كان التوزيع غير 
متماثل فإن مجموع الاحرافات فوق و تحت المتوسط عندما نرفع إلى القوة 3 لا تحدث 
توازن. آي أن ±0 4 و بالتالي 0 * ,ع . إن ,ع تكون موجبة في حالة ما إذا كان هذا 
التوزيع موجب الالتواء و تكون سالية في حالة ما إذا كان هذا التوزيع سالب الالتواء. 

أن قيمة ,ل ر۸1 أدخلت في قياس الالتواء لضمان إمكانية مقارنة ,۽ فيما 
بخص التوزيعات التي تختلف في تبايناتها. إن رع تعتبر مستقلة عن سلم القياس. ولہذا 
فإن التواء جموعة من القياسات بالغرام أو المتر أو وحدات قياس على خط سيكولوجي 
عكن مقارنتهم مباشرة باستخدام . إن استعمال ,14/۸ في حساب الالتواء هو 
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المقارنة بين جموعه من القياسات ومجموعة أخرى ( ونقدح الآن المغال التالي في كيفية 
حساب معامل الالتواء. 


ست | 4 | 8|)6| 139 
الاتحراف عن المتوسط |- 4 |-2| 0| +1 | +5 


رفعهذه الانحرافات إلى | - 64 +1 +25 
القوة 3 


مشابه لاستخداح 9 ق حساب الدرجة المعيارية 


M,= E. 
$ 
10.8 
ا‎ 7 
8 2و‎ 2 


حه إن هذه العينة لديها التواء اتجابي 
2- التفلطح 
إن التوزيعات تختلف كذلك من حيث درجة التفلطح أو التدبب. إذ أن المنحنيات 
التي تكون عريضة تسمى بالمنحنيات المفلطحة والتي تكون طويلة وضيقة تسمى 
بالمنحنيات المدبة » (أنظر الشكل 12) 
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منخنی مدبب منهنی مفلطح 
| لکا )12( المنحنى المدبب والمقلطح 


إن معامل التفلطح ,چ يوضح ما إذا كان للتوزيع قمة رفيعة أو قمة مسطحة › 
أي فيما إذا كان التوزيع متذبذب التفلطح أو مسطح التفلطح. 


إن القياس الشائع للتفلطح مبني على العزم الراب كما هو موضح في المعادلة 
التالية : 


إن هذا التحديد للتفلطح مكون على أساس اللاحظة بأن الانحرافات الواسعة 
عن المتوسط » عندما ترفع إلى القوة (4) تساهم بشكل كبير ي العزم الرابع . إن مفهوم 
التفلطح مرتبط أكثر بمدى ارتفاع حدي التوزيعات من فكرة أن توزيع ما قد يكون رفي 
أكثر أو مسطح أكثر من توزيع أخر. إن الانحرافات الواسعة عن المتوسط تساهم بشكل 
أكثر في العزم الرابع من الانحرافات الأقل. 

إن ;1 استعملت في القانون لضمان المقارنة » أما فيما ڪخص المقدار الثابت ثلاثة 


(3) فذلك لکون و = 3 في حالة التوزيع ألاعتدالي ومعنى هذا أن 0= ري في 
2 
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التوزيع ألاعتدالي و تكون اكبر من واحد بالنسبة إلى التوزيع المتذبذب» وتكون اقل من 
واحد بالنسبة إلى التوزيع المسطح. وفيما يلي مثال في كيفية حساب التفلطح. 


,£ = 1.30 
سه إن توزيع هذه العينة ميل إلى أن يكون مفلطح 


من المهم بعد حساب معامل الالتواء ومعامل التفلطح تحدید ما إذا کان انحراف 
شكل التوزيع عن ألاعتدالي يكن التغاضي عنه أو وصفه بأنه ملتوي أو مفرطح بدرجة 
لديها دلالة إحصائية. 

إن المتوسط الحسابي و الانحراف المعياري والالتواء والتفلطح يكونون نسقا 
إحصاتيا بسيطا وهاما قي وصف ومقارنة البيانات المتحصل عليها. إن الباحث عندما 
كسب المقاييس الأربعة ( ,3 £ £( لای مجموعة من الأعداد يطمئن بأنه قاح پابرار 
ما هو جدير من الناحية الوصفية. 
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الفصل السادس 
الإحصاء التطبيقي في علم النفس وعلوم التربية : 


المحاينة والإحصاء الاستدلالي 


مقدمة 

أت اسان 

2- الإحصاء الاستدلالي : مفاهيم أساسية. 

3- مقايبس اختبار الفروضصض 

أ- 3 القارنة بين متوسطين : حالة العينثين المستقلتين 

2- 3 المقارنة بين متوسطين : حالة العينتين المرتبطين (اختبار ا ) 
3- 3 المقارنة بين الحرافيين معياريين( اختبار ‏ ) 

4- 3 المقارنة بين مجموعتين أو آكثر من التکرارات : اختبار 2<2 ۸ › 


5- 3 تحليل التباين : المقارنة بين عدة متوسطات 


مفغدمة 


لقد قدمنا بنوع من التفصيل في الفصل السابق لمختلف المقاييس والطرق والنمادح 
الخاصة بالإحصاء الوصفي. سنعمل قي هذا الفصل على توضيح وشرح مفاهيم 
الإحصاء الاستدلالي وبالتالي سنتعرض إلى أهم مقاييس اختبار الفروض وهذا سواء 
كانت برامترية أو لابرامترية. وقبل هذه المواضيع سنتناول موضوع المعاينة وذلك لأنه 
أساس الإحصاء الاستدلالي. 


1- المعاينة 


في كثير من الأحيان نطرح على أنفسنا أسئلة من النوع الموالي : ما هو متوسط طول 
ا لجزائريين؟ يوجد هناك طريقتين للا جابة على مثل هذا السؤال» أي 

1- القيام بتسجيل سين كل الجزائريين وحساب متوسط الجتمع من خلال عملية 

2- نأآخذ عينة عشوائية تكون متكونة من عدة آلاف من الجزائريين ثم نعمل عل 
حساب متوسط هذه العينة. 

اب طريقة الحل الأول أكثر دقة لكنها تطرح العديد من الصعوبات العملية. مح 
العلم إننا لا نستطيع أن نحعصل على متوسط الجتمع فيما بخص مشل هذه الخاصيات 
(الطول› الوزن»› الدكاءء الاتجاهات...) بصورة مضبوطة تماما وذلاكف خحصول تغیرات 
إلى نتائح يمكن الاعتماد عليها والثقة فيها عندما تكون العينة المأخوذة كبيرة وعثلة 

ويعد هذا التقديم سنعمل الآن على تعريف عدد من المغاهيم الامة في موضوع 
المعاينة أي : العينة مقابل الجتمع - العنصر أو الوحدة الإحصائية - المعالم مقابل 

: Echantillon Vs Population العينة مقابل الجتمع‎ - 


تتكون العينة من مجموع العناصر التي تم فعلا جمم بيانات حولہاء أما امجتمع فيتكون 
من مجموع العناصر التي من الممكن أن نختار من بينها عيلة. بمعنى مجموع العناصر التي نتمتم 
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بالسمة أو ا لخاصية موضوع الدراسة. ففي المثال أعلاه فإن الجتمع يتكون من مجموع الجزائريين 
و العينة تتكون فقط من الأفراد الذين تم قياس طولہم. 

; Elément ou unité statistique ةilصحiێlډا العلصر أو الوحدة‎ - 

إننا ندرس ونلاحظ في الإحصاء أحداثء أفراد أو خاصيات ... ونسمي عنصر أو 
وحدة إحصائية الفرد أو الحدث أو الخاصية موضوع المشاهدة والتتائج المراد التوصل إليها. ففي 
ا لمغال أعلاه العنصر أو الوحدة الإحصائية هو الفرد الجزائري. 

: Paramètres Vs Statistiques sla jll Jلباقم المعالم‎ - 

نسمي القيم التي تصف امجتمع ( C,‏ ... بالمعالم وق المقابل نسمي القيم التي 
تصف العيثات بالاحصاء () 5 XxX,‏ ا 

وبناء على ما سبق يمكننا أن نقدح المخطط العام للمعاينة ( الشكل 1 ) 

إن المعاينة چ2" هاانامطE‏ هي عملية آخذ عدد من العناصر (عينة) من مجموع 
العناصر التى درید ونقصد مشاهدتها ( الجتمع ( إن عدد هذه العناصر يسمى جحجم العينة. 
وتجدر الإشارة إلى أن من أهم الأسثلة التي يطرحها الباحثون في جال المعاينة هي كيف يكن 
تحديد عينة من دون الوقوع في أخطأً تؤثر سابا على التتائج. فبينما يقترح بعض الإحصائيين 
تحديد حجم العينة بواسطة معادلات رياضية فإن باحثين آخرين مثل روسكو (1975) (عن 
عشوي ') أقترح إجراءات عملية من أجل تسهيل مهمة تحديد حجم العينة في البحوث النفسية 
والتربويه والاجتماعية بدون الابتعاد عن الموصقات الحيدة للمعاينة. إن هده الإجراءات معلنة 
أدٺاه : 

ا- لا مكن استعمال عينة دون العشرة مشاهدات ( عتاصر). 

2- يکن عند القيام ببحو ٹث تجريبية بسيطة حت شروط مضو طة جہدا اعتماد 
عينة تتراوح بين عشرة وعشرين مشاهدة. 


| - عشري مصطفى ( 1993) المعاينة - تقرير علمي غير مدشور. فسم علم النفس وعاوم التربية - جامعة ابخزائر 
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اا و 
- الطلة 
- المرامقين 
- متتجات آلة 


- أحداث اجتماعية.... 


لديا اهتمام بادراسه خاصية ص خصائصض عناصر هذه اجتمعات 
- الطول » الوزن الذكاءء الحددات النفسية ‏ المواصفات التقنية... 


نعمل على تحديد المتغيرات وقياسها ما يؤدي إلى سل القيام بمشاهدات 


تمس هذه المشاهدات عدد محدورد من 
العناصر ( عينة من امجتمع ) 


مَس هذه الشاهدات 


کل العناصر ( الجتمع الأصلي ) 


ا رل 


الشكل ( 1 ) المخطط العام للمعاينة 


(9| 


3- علد القيام بالبحوث النقسية العادية والتی ا يتحکم فیها اللاحث ف التغير 
الستقل مثل البحوث شبه التجريبية ويحوث اليه الطبيعية ( ۴۵١1٥‏ اءم۴ × ) وعند القيام 
بالبحوث النفسية العادية أو البحوث التى يكون امتغير التابع فيها أقل ثباتاء فان اعتماد عينة 
يكون حجمها أكثر من ثلائون مشاهدة يصبح أمرا ضروريا. 

4- عند القيام ببحث لدراسة متغيرات متعددة فإن حجم العينة يجب أن يكون 
عشر مرات أو أكثر من عدد المغيرات. 

5- عندما يتطلب البحث تقسيم العينة إلى عينات فرعية فإن حجم هذه العينات 
الفرعية جب أن لا يقل على عشرة مشاهدات. 

6- إن الاعتماد على عينات تتكون من 30 مشاهدة على الأقل يضمن اقتراب 
و500 يعتبر حجما معقولاء مع العلم أنه كلما كان الحجم كبيرا كلما كان الخطأ الناتج 
عن سوء التمثيل قليلا. 

7- إن أختيار حجم العينة یتوقف على اعتبارات مادية و اجتماعية› وعلی کل 
فإنه من الأفضل اختيار عينة كبيرة عند القيام ببحوث قيمة تبنى عليها قرارات هامة. 

ويمحب أن نلاحظ أنه يوجد هناك نوعان من المعاينة : 

ا- المعاينة المقصودة (العمدية) : يتعمد الباحث في هذا النوع من المعاينة إدخال 
عناصر محددة يقصدها مسبقا في عينة جحثه وذلك لأسباب متعددة» مثل إكراهات 
ايدان وخصوصية بعص الجتمعات الأصلية من حيث صغر تعدادها وجغرافية توزبح 
عناصرها ... 

2- المعاينة العشوائية : إن أهم ميزة في المعاينة العشوائية هو أن لدى كل عنصر من 
عناصر الجتمع المدروس نفس الحض في الانتقاء ضمن عناصر عينة الدراسة. بمعنى أن 
تصميم العينات العشوائية يعطى نفس احتمال الاختيار لمختلف علاصر امجتمع ضمن 
هده العبنات. 

وتجدر الإشارة إلى أن الإحصائيين يؤكدون على أن العاينة المقصودة تعرض 
البحوث التي تعتمد عليها إلى أن تكون نتائجها متحيزةء وبالتالي من الصعب تعميمهاء 
حيث أنها تكون صادقة فقط بالنسبة لأفراد العينة المدروسة. ولهدا من الأجدر والأنسب 
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الجتمع الأصلي برمته أن نعتمد على عينات عشوائية مثلة. مع العلم أن المعاينة العشوائية 
تنقسم إلى عدة أنواع أهمها المعاينة العشوائية البسيطة و الطبقية والعنقودية والمنتظمة. 
وعكن سحب هذه الأنواع من العينات حسب عدة طرق منها : طريقة السحب من كيس 
والسحب من جداول الأرقام العشوائية والسحب بواسطة الدواليب. عكن للقارئ أن 
يطلع على التفاصيل فيما بخص هذه الأنواع والطرق وهذا في حالة عدم الاكتفاء 
بالشروط الإجرائية المعلنة أعلاه» أن يرجع إلى أمهات الكتب المتخصصة في الإحصاء 

إن أهم شىء يجب احترامه في المعاينة هو العمل على ضمان التمثيل الحيد لعناصر 
بصورة واضحة في البداية قبل الشروع ف المعاينة. 
2- الإأحصاء الاستدلالى ؛ مفاهيم أساسية 

يتصمن الأاحصاء الاستدلالي مقهومين ا هما : 

Estimation des paramètres مزذlall تق‎ ¬ 

Test de signification (ئllص>جiا اختبار الفروض (الدلالة‎ - 

سنركز في هذا الجزء على اختبار الفروض وختلف أنواع مقاييس اختبار الفروض 
التي تناسب الوضعيات التجريبية التي تصادف الباحثين هع الأخذ بعين الاعتبار 

تقدير المعالم : 

إن هذا النوع من الإحصاء يهدف إلى تقدير معالم جهولة (... 4+ © ) مجتمعات 


معينة. ولكى محصل على هذه التقديرات بقطة واحدة نأخذ عينة مثلة للمجتمع موضوع 
الدراسة ونحسب الإحصاء المقابل ( × >5 ...). إن هذا اللإحصاء التحصل عليه عن 


طريق عينة عثلة بمكن استخدامه كتقدير بنقطة واحدة لعالم اجتمع. 
لكن من الطبيعي أن لا يكون تقديرنا بنقطة واحدة لأي معلم خال من آي خطأ. 
الذكور سيكون تقديرا مطابقا تماما بواسطة متوسط ( × ) عينة مثلة وذلك لأن : 
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ولہذا عندما نريد أن نعرف الحدود التي يقع فيها المعلم المقدر نحسب بواسطة معادلات 
إحصائية معروفة ما يسمى مسافة الثقة ( ععمعاfرنن‏ عل عااnterva‏ ). إن مسافة القة تحدد لنا 
المدى الذي تقح بداخله المعلمة المقدرة بدرجة ثقة عالية على الأقل 95 % . 

¬ اختبار الفروض : 

إن اختبار الفروض عبارة عن افتراضات تطرح حول مجتمع إحصائي أو أكثر من 
جتمع › وی الغالب هذه الافتراضات تكون حول معالم (paramêètres)‏ الجتمح 
الأصلي» فمئلا قد يضع مدرس في المدرسة الابتدائية فرضية حول نسبة التلاميذ 
اممتازين قي احد الصفوف بقوله أن نسبتهم %5 . و قد يفترض باحث بأن العمال الذين 
تلقوا تکوینا مھنیا بکون أداڙهم أحسن من العمال الذين لم بتلقوا أي تکوين مهني 
.ل 

إن العمليات المختلفة لفحص الفروض الإحصائية عكن حصرها فيما يلى : 

1- تحديد الفرضية الصفرية و الفرضية البديلة : 

Hypothèse nulle ( Ho ) & Hypothèse alternative { H, ) 

إن بناء الفرضية الصفرية يكون على أساس أنه لا يوجد فرق» إذ أن الباحث 
يفترض بأن الفرق بين مثلا معلمين يساوي صفرا وأن المرق الذي قد يظهر يعود إلى 
الصدفة. أما الفرضية البديلة فيتم صياغتها بدون اتجاه حدد ( رن + بم = ,27) أو باتجاه 


محدد مثل ماهو موضح فيما يلي : 
HAH, = H4‏ 
Hy = (At:‏ 
مع العلم أن الفرضية البديلة لا تخضع للاختبار الإحصائي وإنما يتم قبولما عندما 
نرفض العرضية الصفرية. 


2- اختيار الاختبار الإحصائي ا ماسب : إن أهم هذه الاختبارات هي : 
اختبار 7 ¬ اختبار) - اختبار ۴ - اختبار 4 . 
يجب أن يكون هذا الاختيار على أساس طبيعة التوزيع للبيانات» 
(توزيم اعتدالي أو توزيع تائي أو توزيع فائي...) ونوعية البيانات 
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3- تحديد الدرجة الحرجة للدلالة الإحصائية. 
مثلا %5 (0.05 = ي) أو %1 (0.01= »). مع العلم أن مستويات (») التي 
کن أخذها جب أن تکون جميعها تساوي أو اقل من .(&oos)‏ 
4 - حساب المقياس الإحصائي. 
5- القيام بالقرار الإحصائي و ذلك برفض الفرضية الصعرية ؛ أو عدم رفضها. 
والجدير بالذكر أن اختبار الفرضيات الإحصائية لا يصل إلى مستوى البرهان 
الرياضي لأنه لا ينبت أي افتراض معين؛ و إنما يدعمهء وذلك لأن النتائج يكن أن 
تكون صحيحة بدرجة احتمال عالية ( على الأقل 95 %). 
3- مفاییس اختبارالفروض 
سنتعرض فيما سيأتي إلى مقايبس اختبار الفروض حسب الترتيب التالي : 
أ- المقارنة بين متوسطين (حالة عينتين مستقلتين) ( اختبار < واختبار ). 
ب- اختبار ) ا لخاص بالمقارنة بين العينثين المرتبطتين. 
ج- المحقارنة بين إخحرافين معیاریین ( اختبار ۴ ) . 
د- اختبار المطابقة الحسنة ( 1 ) ( المقارنة بين مجموعتين أو أكثر من التكرارات ). 
3-1 المقارنة بين متوسطن :حالةه العينتين المستقتبن 
(اختبار )z(‏ واختیار () ) 


إن الاختبارات التي سنتعرض لہا بالشرح هنا تتناول بالتحليل نتائج التجارب 
التي تهدف إلى المقارنة بين متوسطين لنتائج عينتين مستقلتين. يوجد هناك نوعان من 
الاختبارات التي يكن استخدامها في هذه الحالة و هما: 

- اختبار )٤(‏ للعينات المستقلة. 

وتجدر الإشارة إلى أنه من المشاكل الشائعة في الإحصاء هو مقارنة متوسطين 
لبيانات عينتين. لنفترض عينة عشوائية حجمها )۸١(‏ أخذت من مجتمع لديه متوسط غير 
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معروف 4 » وعينة ثانية حجمها )١2(‏ أخذت من مجتمع لديه متوسط غير معروف رار . 


إن متوسط العينتين يرمز لما ب ,£ و على التوالي. والسؤال الذي يطرح هو هل 


أي أننا في حاجة إلى اختبار الفرضية الصفرية التالية : 
f : #4 = 4,‏ 

مقابل إحدى الفرضيات البديلة التالية : 
HI, : ft, * ft‏ 
H1: 0,‏ 


Hl: 4u, 


من البديهي أنه كلما كان الفرق بين و * كبيرا كلما كان اليل إلى رفض 
الفرضية الصفرية م كبيرا. 


لذا اختبار (ع) أو اختبار (۲) ؟ 


وط 24> 


أن اختبار (2) يستخدم نظريا في حالة كون( )١‏ للمجتمع معروف. حيث انه في 
هذه الحالة يكن الحصول على مقياس إحصائي مقنن» يتمثل في تقسيم الفرق بين * 
ور على الخطأً المعياري لہذا الفرق. 

إن المعادلة التي تستخدم لساب 7 هي : 


¥ -F#, 
س‎ ....| 
i 1 0) 
o ا‎ .- 
N N 


أن قيمة (0) من النادر جدا الحصول عليها إلا عندما تشمل عينة الباحث 
عددا كبيرا جدا من الأفراد. ولہذا فان( )٠‏ قي الغالب غير معروفة» ونضطر إلى أن 
نقدرها من الاغحراف المعياري (5) للعينة. ويعكن القيام بذلك بواسطة أسلوبين. 


7= 
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5 الحالة الأولى : حجم العينة كبر ( اختبار2 ( 
إذا كان حجم العينة كبيرا بشكل معقول ( أكثر من 30) فإن مقدار > في المعادلة 
(1) يدرج تحت الحذر التربيعي ويعوض بالا نحراف العياري (5) للعينة. وهكذا يصبح 


قانون (z)‏ كما يلي : 


TT ...)2( 
2 


إن مقارنة ناتج (2) يكون بالرجوع إلى جدول التوزيع الطبيعي » الجدول الموجود 
في الملحق (2) لمعرفة ما إذا كان هناك فرق جوهري بين المتوسطين أم أنهما ينتميان إلى 


= الحالة الثانية : حجم العينة صغير ( اختبار م ) 
إذا كان حجم العينة صغيرا اقل من ثلائين » فان تقدير > المشار إليه أعلاه يصبح 
بعيدا عن الثقة . فبالنسبة للعينات الصغيرة يمكن أن يبرهن بأن أحسن تقدير د ٠‏ يكن 


حبٿ أن © تعني تقدير الاغراف المعياري للمجتمع. 
بتعويض هذا المقدار في المعادلة (1) فان الناتج هو اختبار إحصائي يختلف قليلا 
عن التوزيع ألاعتدالي : إن هذا الإحصاء يعرف ب (/) وقانون اختبار (/) هو كما 
(X - XWÛN, + N, 2NN») 0‏ - 
J(N,S2 +N,S2 N, +N, )‏ 


إن مقارنة نتائج () يكون بالرجوع إلى جدول توزيع (/) الموجود في الملحق ( 3 ) 
وسنقدم الآن مثالين توضيحيين فيما بخص الحالتين السابقتين. 
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امال الأول ؛ اختبار (2) : 


صمم باحث تجربة لدراسة تأثير إشارات الضوء الحمراء و إشارات الضوء 

وق سردا الإطار طبق اختبار n e‏ (إشارات الضوء 
E LS‏ (لإحظ بأن وحدة 
القياس كانت 0.1 جزء من الثأنية) : 


العينة أ : ر = 5.6 5 = 1.04 
العينة ب : ر = 6.438 $7 = 1.052 
لدينا الفرضية الصفرية التالية : 
Ho:iX =X,‏ 
H:X(X,‏ 
5,6-8_ ر کک _ ر 
1059 ,04 5 
N N, 35 #‏ 
0 


إن علامة السالب لقيمة (2) ليس لديها أي أهميةء فهي ناتجة عن كون ,#۴ أكبر 
من ,¥ . وباستخدام الجدول الخاص بالاحتمال الطبيعي الموجود في الملحق (2) نجد أن 
قيمة 3.35 ل (2) متصلة باحتمال جد صغير (0.005). إذن إن احتمال كون العينتين 
أخذت بشكل عشوائي من نفس الجتمع ضعيقة جدا. 

بناء على هذه التتائح فإننا نرفض م1 ونستنتح بان الفرق الموجود في زمن 
الرجع ليس راجعا إلى زمن الصدفة وإنما كان ناتجا عن تأثير لون الضوء. 
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إن الجدول(1) أدناه يورد عدد أخطاء مجموعتين من الفئران في الخروج من متاهة 


الجدول (1) أخطاء مجموعتين من الفئران 


أراد الباحث هنا أن يدرس مدى اختلاف فعالية الطريقتين قي الخروح من المتاهة. 


لدينا الفرضية الصفرية والفرضية البديلة : 


IN:X =X, 

H:X)X 

X=11 , 587 =5 
Xٍ, =8 $2 =3 


_ 11-84)8+6-2()8×6( 


= 
(8x 50.5 + 6× 53(8 + 6 


72 


TT 
100.53 


إن عدد درجات الحرية (ا0) ٤٤نا‏ ءل #عٍDe‏ في هذا المثال يساوي 2 أي 
.)01=N + -2(‏ وبا أن ا المجدولة عند ألا ( 0.05) ودرجات الحرية 12 (أنظر الملحق 3 ) 
تساوى 2.179 » فإننا لا يكن أن لرفض الفرضية الصفرية. 

ج بناء على النتائج المعلنة أعلاء بعكننا أن نقول بأن الاختلاف في مثالنا هذا بين 
المتوسطين ليس له دلالة إحصائية. 
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3-2 المقارنة بين متوسطبن : حالة العينتين المرتبطتين 

( اختبار (۲) للعينتين المرتبطتين ) 

قي القسم السابق من اختبارات المقارنة بين متوسطين لعينتين مستقلتين كان 
اهتمامنا متجها نحو بيان أن الاختلاف الموجود بين المتوسطين قد يرجع إلى العامل 
المستقل وليس إلى الصدفة أو إلى قلة الدافعية لدى المفغحوصينء وقي الواقع إن 
استخلاص تعميمات فيما بخص تأئير العامل المستقل على نتائح هذا النوع من التجارب 
صعب » وذلك راجع إلى أن الأفراد بختلفون في أغلب الأحيان بشكل كبير قي عدد من 
المتغيرات › عا يتطلب أن يكون عدد أفراد العينتين كيرا حتى نطمئن إلى توازن خصائص 
المفحوصين. وللتغلب على هذا النوع من المشاكل يكن للباحث أن يلجأ إلى اختبار 
عينتين مرتبطتين حيث أن المفحوصين في هذا النوع من التصميم التجريبي يكون على 
اسان : 

[- إعادة القياس على نفس الأفراد : بمعنى آن أفراد العينة المختارة يقومون بالأداء 
تحت الظرفين التجريبيين. 

2- تطابق أفراد العينتين : حيث يعمل الباحث على اختيار أزواج من المفحوصين 
على أساس يضمن به تشابه خصائصهم » على الأقل الخصائص العامة ؛ والتي قد 
يكون لديها تأئير على التجربة. 

إن كلا التصميمين يعاملان من الناحية الإحصائية نفس المعاملة» وذلك 
باستخدام اختبار ۲ الخاص بالعينتين المرتبطتين وهذا حسب القانون التالي : 


حيٹ أن : 
إٍ-N‏ = عدد درجات احرية. 
= متوسط الفروق بين كل مشاهدتين. 


ك = الاحراف المعياري للفروق بين كل مشاهدتين. 


مثال : 


إن البيانات الموجودة في اللحدول المبين دناه (2) تشير إلى نتائج اختبار زمن الرجع 
الاختياري ل 10 مفحوصين» تحت ظرفين ججريبيين مختلفين. الظرف الأول كان مرفقا 
بعامل مشوش والظرف الثاني خال من هذا العامل. إن الأرقام المسجلة تدل على عدد 
من الأخطاء التي ارتكبها كل مفحوص خلال سلسلة من الحاولات. 


الجدول ( 2) نتائج زمن الرجع الاختياري نجموعة من الأفراد 


تحت ظرفين نجريبيين. 


ملا حظة : 
XxX‏ يشير إلى نتائج الظرف التجريبي الأول 
× يشير إلى نتائج الظرف التجريبي الثاني 
تشير إلى الفقرق بين نتائج الظرفين 
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يمكننامن الجحدول (2) أعلاه أن نجسب المقدارين ب وd‏ 
1.3-=d‏ 
,3 =3.18 


9= N -1 


ا 
1.106 


إن قيمة † المجحدولة المرتبطة ب 9 درجات حرية وعند مستوى الدلالة (0.05 = ») 
تساوي 2.262 (أنظر الحق 3. وكما هو واضح فإن ] احسوبة تساوي اقل من هذه 
القيمةء عا بجعلنا نقول أن الفرق في زمن الرجع الاختياري عند المفحوصين ليس له أي 
دلالة إحصائية. 
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3- المقارنة بين | نحرافيبن معياريين لعینتین : اختبار ( ۴ ) 

إن هذا الاختبار يستعمل كثيرا للمقارنة بين التقديرات المختلفة للتباين» خاصة 

في حلي التباين (ع٥‏ ,2ا٣۷‏ عل مءراه"4) والذي سنتعرض له فيما بعد لنفرض انه 

يوجد صندوق كبير به عدد من الأوراق المكتوبة عليها أرقام مختلفة » وليكن معلوما أن 

هذه الأرقام موزعة توزيعا طبيعيا بمتوسط وتباين معلومين .)/,٥*(‏ نأخذ من هذا 

الصندوق عينتين عشوائيتين» حجمهما N, ١,‏ ؛ ثم حسب التباين بالنسبة لكل عينة 

بالطرق المعروفة. إن كل من "5 وك يعتبر تقديرا لنفس المقدار ٥”‏ . ومن المتوقع أن 
2 

يكون تناسب ا“ قريبا من الواحد» بشرط أن يكون حجم العينات الأخوذة كبيرا 
2 

بشكل معقول. وإذا كررنا عملية اخذ عينتين من الصندوق عدة مرات» يكن البرهنة 


2 
1 


5 
رياضيا ان التناسب | یتبع توزیعا یعرف بتوزیع (۴). إن هذا التوزيع مرتبط 
بالعلمين (ر١,ر١)‏ وهما عدد درجات الحرية ( 01 ) لكل من 8٣‏ و5 على التوالي. 

لاحظ بأن التقديرين 57 وك يجب أن يكون كل منهما مستقلا و في هذه الحالة 
یکون لدينا : 


إن اختبار ۴ کن حسابه كما يلى : ليكن 57 ورك متغيرات مستقلة |0 و ر 
و لنفرض أن توزيع الملا حظات بالنسبة للعينتين توزيع طبيعي. إن الاهتمام في هذه الحالة 
يكون باختبار الفرضية التالية : أن 57 و5 هما تقديران لنفس التباين ٠7‏ . بمعنى أننا 
نرید آن خختبر: 
- الفرضية الصفرية 
H, :ao? =0; =0‏ 
- مقابل الفرضية البديلة 


H:o?)e; 
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فإذا كان التتاسب ا اكبر يكثير من واحد فإننا سنميل إلى رفض الفرضية 

2 
الصفرية ,7 . ولکي نتأکد من أن التتاسب ا الملاحظ كير فعلا ویتمتح بدلالة 
إحصائية » فانه بحب علينا أن E E‏ العلیا لتوزیع (۴) 
المجدولة الموجودة فى الملحق (4). فاذا كانت الفرضية الصفرية صحيحة» قان قيمة 
تناسب التقديرين Sy S1‏ ستکون من التوزيع )1 e‏ و قيمة هذا التناسب تکون 
اقل من قيمة ,ري انجدولة. أما إذا وجدنا ا اكبر من قيمة ررر گر فان هذا 


يعني بأن التناسب يتمتع بدلالة إحصائية: ااا ی الفرضية الصفرية غير 
مؤكدة و جب رفضهاء أنظر (الشكل 2). 


ر ےگ 


شکل (2) توزیع ۴ ذي الاتجاه الواحد 


مثال : 


لنفترضص ا AS‏ أن الرجال ي السن 
الميكائيكية› E‏ 
الفثة العمرية » فحصل على القيم التالية : 
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المرصضية الصمرية والعرضية البديلة : 


H:of =0, =o 
Hi: 0 


DE(N -1)=41-1=40 
(N, -2)=31-1=0 


F175 (1) 
80 


Kosan =1. 74......--. (2) 


حيث أن 1 = يدل على التناسب المحسوب أي ۴ المحسوبة. 
2 = يدل على التناسب المجدول أي ۴ المجدولة (الملحق4 ) 

وبا أن ۴ المجدولة عند مستوى(0.05= ») أكبر من التناسب الحسوب فإننا لا 
نرفض الفرضية الصفرية» ولا يمكننا القول بدرجة ثقة %95 بأن الرجال فعلا لديهم 
قدرة ميكانيكية أعلى من النساء فيما خص الفئة العمرية 21-20 . 

إن الفرضية البديلة تكون أحيانا بالشكل التالي : 07 * †0: ,#11 

وفي هذه الحالة نستعمل اختبار ذي الجهتين(4ءاذة۷0-1٠)‏ ولیس اختبار ذي 
الحهة الواحدة (لء!اأه1-ع”0) مثل ما سبق (الشكل 2). كما أننا في هذه الجالة نختار 
المقياس الإحصائي على أساس أن التباين الأكبر يكون في المقام » والتباين الأصغر يكون 
في البسط. حيث أن هذا يسمح لنا بأن نقارنه مع قيم النسب العليا امجدولة لتوزيع (۴). 
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مغال : 


لنفترض أن تباين العينة (أ) و تباين العينة (ب) هما تقديران لنفس تباين الجتمع 
لكي نتأکد من هذا يحب علينا أن نستخدم مقياس ۴› وليكن حجم العينة آ= 10 
و ,5 = 0.67 وحجم العينة ب = 10 و ر& = 0.86 , 


إذن يمكننا أن نخحدد الفرضية الصفرية والبديلة ونحسب درجات الحرية كما يلى : 


Hye; =} = Gg 
H:of # o} 
DL :(N, -1)=10 -1 = 
(N, -1)J=10 ~1 = 9 
ا أن‎ 
S25 
: إذن‎ 
FE 
0.67 


4.03 = و9 Fas‏ 
لو کان قيمة ۴ الجدولة (4.03) إاصغر من قيمة ۴ الحسوبة (28. U‏ لكانت النتيجة 
لديها دلالة إحصائية عند مستوى %5 أي بثقة %95 (وذلك لكوننا استعملنا اختبار ذي 
الامجاهين شكل (3) عند مستوى الدلالة 0.05 | 0.025 ٤ E‏ > وبا أن الحسوبة 

أقل من المجدولة فإننا لا عكن أن نرفض ,1 . 
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4- المقارنة بین مجموعتین أو أكثر من التكرارات:اختبار ك“ 

ننا نلجأ إلى استخدام كا“ في حالة ما إذا كان مستوى القياس الذي على أساسه عم 
جمع البيانات هو المستوى الاسمي. إن هذا المقياس الإحصائي يسمح لنا بمقارنة نتائج 
عينتين أو أكثر ويشترط أن تكون هاتين العينتين مستقلتين. كما أنه يمكن تطبيقه مع غينة 
واحدة في حالة وجود احتمالين للإجابة على الأقلء مثلا (نعم/لا)» حيث يكنا أن 
نقارن بین تکرارات ( نعم ) وتکرارات ( لا ). 

إن کا“ یتطلب وضع البیانات في شکل جدول مصمم بطريفة ( 2 قي 2). ويعتمد 
في حساباته أساسا على التمييز بين التكرارات الواقعية (التي تم مشاهدتها فعلا) من جهة 
والتكرارات المتوقعة من جهة أخرى. إن التكرارات المتوقعة تدل على مدى صحة 
الفرضية الصفرية والتى تشير إلى أن تكرارات الجموعتين الخاضعتين للدراسة متشابهة. 
أما التكرارات الواقعية فإنها تدل على التتائج التي حصل عليا الباحث فعلا وهذا سواء 
كانت هذه النتائج متشابهة بين المجموعتين أو غير متشابهة. وتجدر الإشارة إلى أن 
التكرارات الواقعية في كل خانة يجب أن لا تكون أقل من خمسة»› وإلا تطلب. الأمر 
القيام ببعض التعديلات اللازمة مثل تعديل ياتس كعاة۷ 

1- تطبيق مقياس كا“ في حالة العينتين المستقلتين : 


طبق باحت سيكولوجي استبيان بهدف معرفة وجود أو عدم وجود فروق قي مارسة 
الرياضة بين الطلبة والطالبات. مست هذه الدراسة عينة من طلبة السنة أولى جامعى تتكون من 
0 مفحوص وعينة ثانية تتكون من 190 طالبة من نمس المستوى. 

إن الجدول ( 3 ) يقدم لنا النتائج المتوصل إليها في هذه الدراسة. 


ترى هل توجد فروف حقيقية بين الذكور والإناث فيما نص عارسة الرياضة ؟ 


الجدول ( 3 ) عارسة الرياضة في أوساط الطلبة والطالبات 


208 


إن الإحصاء المناسب لعالحة مثل هذه البيانات هو كا. ونقدم في ما يلي المعادلة 
الرياضية لہذا المقياس : 


O O TT 
: كيفية التطبيق للمعادلة‎ - 


أولا- إن الخطوة الأولى التي يجب القيام بها هي حساب التكرارات المتوقعة 
بالنسبة إلى كل خانة وذلك بالطريقة الموالية : 


- النانة الأولى : الصف الأول ( عينة الذكور) = 


200 x 220 -112 827 

390 
- الخانة الثانية : الصف الأول ( عينة الإناث ) = 
x 220 _ 7 7‏ 190 

390 
- الانة الغالغة : الصف الثانى ( عينة الذكور ) = 
7 س _ 200×170 

390 
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- الخالة الرايعة : الصف الثائى ( عينة الاناث ) = 
x 70‏ 190 
390 


= 82.2 


انيا إن الخطوة الموالية لما سبق هي حساب نواتج معادلة كا بالنسبة لكل 
خانة › حيث أن جمع هذه النواتج يمكننا من الحصول على قيمة كا“. 
- الخانة اللأولى : الصف الأول ( عينة الذكور) = 


(130 -112.82( 
112.82 


- الخانة الثانية : الصف الأول ( عينة الإاناث ) = 


6 


(90 ~107.17) _ 
107.17 


= اانه الغالذه : الصف الثاني ) ينه ةه الذكور ) 


(70-87.17( 
87.17 


= 3.8 


- الخالة الرابعة : الصف الثاني ( عينة الإناث ) = 


)82.82 - 100( 
82.82 
= کا = 3,56+3,38+2,7+2,6= 12,24 


= 3.56 


ثالفا : بعد معرفة قيمة كا جب علينا أن تعمل على حساب درجات الحرية 
وتحديد الدرجة الحرجة التى على أساسها نرفض أو نقبل الفرضية الصفرية. 
5 حساب در جات الحرية حسب القاعدة التألىة : 


(عدد الخانات قي المستوى الأفقي- |) (عدد اللنانات في المستوى العمودي )!٠‏ 
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ک) درجات الحریة = ( ۱-2 ) (1-2 )= | 
- مديد الدرجة الحرجة التي سنعتمد عليها : 

في العادة نبد بمستوى ألغا (ج») عند ( 0.05 ) ثم عند ( 0.01) 

رابعا : اتخاذ القرار الإحصائي وهذا بناء على مقارنة كا" الحسوبة بكا” الجدولة. 

يما أن كا“ المحسوبة أكبر بكثير من كا“ المجدولة سواء عند ألفا 0.05 أو ألفا 0.01 
(يساويان على التوالي 3.84 و 6.64 أنظر الملحق 5). فإننا نرفض الفرضية الصفرية 
لصالم الفرضية البديلة والتي مغادها أن الفقرق بين الطلبة والطالبات فيما بخص مارسة 
الرياضة فرق حقيقي لصاح الذكور» بمعنى أننا يمكن أن نقول بأن الذكور يارسون 
الرياضة أكثر من الإناث بدرجة ثقة تصل إلى 99 %. 


2 تطبیق کا“ فى حالة أكثر من عينتين : 

في تحليل بيانات البحث» غالبا ما جد الباحث تفسه قي حاجة إلى أن يتأكد فيما إذا 
ی ی و إن تطبيق 
6 في مثل هذه الحالات يستلزم أولا ترتيب التكرارات بنفس الشكل الذي وضحناه مه ق 
حالة مجموعتين» ثم نتبع الخطوات الأريع التي بيناها في المغال السابق. إن الفرضية 
ا ا ا ا 

مثال : 

وزع باحث استبيانات على عينة من طلبة علم النفس لعرفة مدى تأثير خاصية 
التكيف الاجتماعي على النجاح الدراسى. إن الہدف من هذه الدراسة هو تحديد ما إذا 
كان التغيرين يعتمدان على بعضهما أم أنهما مستقلان تاما عن بعضهما البعض. يمكن 
قراءة النتائج المتوصل إليها في الحدول (4). 
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ا لجدول ( 4 ) العلاقة بين التكيف والنجاح المدرسي 


إن أول خطوة يجب أن نقوم بها هي حساب مجموع كل صف وكل عمود 
والمجموع العام للتكرارات. حيث أن هذه العملية تسمح لنا أن نجد التكرارات المتوقعة 
بالنسبة إلى كل خانة» أنظر الجدول (5 ). 


ma‏ ج ر 
ا اچ 


الجدول ( 5) التكرارات الواقعية و المتوقعة 
- إن الأرقام الثي تحتها خط تعبر على التكرارات المتوقعة 
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بمکننا أن نسب ک” من خلال البانات الواردة في الجدول (5) وهذا بالصورة التي 
و وضحنها في المثال السابق» أي نطبق قانون کا“ وذلك بحساب نوا جه بالشىه لی کل 
الخانات الموجودة قي الجحدول. وبعد القيام بمختلف الحسابات يمكننا أن نجد ما يلى : 


- کا“ تساوی 63.41. 
 -‏ درجات الحرية تساوي (1-4) (1-3) = 3 في 2 = 6 


وبالرجوع إلى الملحق (5) نجد أن قيمة كا“ امجدولة عند درجة الحرية 6 وألفا 0.01 
تساوي 16.81 . إن هذا يعني بان ناتج کا لديه دلالة إحصائية عاليةء ما مجعلنا نرقض 
القرضية الصعرية. 
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Analyse de variance jll Jلیلجف‎ -5 

إن اختبار (أ) يستخدم في المقارنة بين متوسط مجموعتين لمعرفة فيما إذا كان الفرق 
بينهما جوهريا. إلا أن هذا الأسلوب الإحصائي يصعب استخدامه إذا كان عدد العينات 
أكثر من الائدين. مع العلم أنه في كثير من البحوث النفسية والتربوية يضطر الباحث إلى 
أن يختار عدة عينات تجريبية من جهات متعددة. فمثلا لنفرض أن باحث قسم تلاميذ 
السنة الرابعة ابتدائي إلى ستة (6) مجموعات (30 تلميذ قي كل مجموعة)» حيث تلقت كل 
جموعة دروس الحساب بطريقة مختلفة. وقي نهاية السنة عمل على تقويم مكتسبات 
التلاميذ في الرياضيات بواسطة الامتحان العام. ويريد هذا الباحث الإجابة عن السؤال 
التالي : هل هناك اختلاف حقيقي في الفعالية بين طرق تدريس الرياضيات التبعة مع 
هذه المجموعات الستة؟ أي هل الاختلاف الذي يمكن ملاحظته برن متوسط الجموعات 
الشاركة في التجربة كاف لكي نفترض أن فعالية طرق التدريس غير موحدة فعلا ؟ 

في هذه الحالة إدا استخدمنا اختبار )ا فإننا سنكرر حساب (1) 15 مرة كما هو 


۸. ک‎ - & K.X, E 
FR FF FR 

FF FR, 

FF, 


ولہذا فإن اختبار (ا) غير صا للاستخدام والبديل هو استعمال ليل التباين 
الذي قال فيه فيشر٣ءطءا۴‏ بأنه يمكننا من المقارنة بين مجموعات متعددة بصورة مباشرة. 

إن تحليل التباين يستخدم لاختبار الفرضية بأن متوسطات عدد من الجموعات أو 
العينات هي تقديرات للمتوسط العام(ء) لتوزيع واحد. مع العلم انه يوجد عدة أنواع 
من ليل التباين » (التصنيف الأحادي› التصنيف التعدد...) وسنتعرض هنا إلى النوع 
الأول فقط ويمكن للطالب أو الباحث أن جد أمثلة عن التصنيف المتعدد في كتب 
الإحصاء المتخصصة» مع العلم آنها تستخدم نفس الإجراءات التي نتبعها في التصنيف 
الأحادى. 
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- التصنيف الأحادي Analyse de variance simple‏ 
إن التصنيف الأحادي من أسهل أنواع تحليل التباين» وهو عبارة عن تصنيف 
الملاحظات أو المشاهدات )085٤۸۷۸7۲10۸58(‏ إلى عدد من المجحموعات على ساس 
ا لخاصية المقاسة والتي تكون خاضعة لغدد من العا لجات (15 ٤۸ ۲٤EM ٤۸×‏ ۲۸). إن هذه 
المعالحات تمثل مستويات الخاصية الواحدة التي نرید أن ندرس تأثيرها على المشاهدات 
فمثلا نعتبر × من الجتمعات على أنها مستقلة عن بعضها وتخضع للتوزيعات 
الطبيعية ذات المخو سطات برل................. و4 ,ام ونفس التباين ٠‏ . ونفترض أننا 
أخذنا من امجتمعات المذكورة غنات عشوائية › حجم کل منھا «(N)‏ و نرعب ي إجاد 


Ho : k= fl, =... = القرضية الصفرية : با‎ - 


- مقابل الغرضية البديلة : يوجد على الأفل معدلان غير متساويين. 

من أجل توضيح ما سبق ستعمل على تقديم المثال التالي لشمل الخطوات التي 
يكن إتباعها قي تحليل التباين بالنسبة إلى التصنيف الأحادي والذي يعتبر الجواب 
المناسب للفرضية المذكورة أعلاه. 

في .الحدول آدناه (6) نورد فيه مشاهدات حول أداء 5 مجموعات من العمال 


يقومون بنفس العمل في وحدات إنتاج مختلفة تابعة لنفس الشركة (الأداء يساوي عدد 
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الجدول (6) أداء خمسة مجموعات من العمال 
امجموع الكلي للمشاهدات = 50 التوسط الكلي = 20 


إن هذه الأرقام المعلنة في الجدول ( 6 ) تعتبر نتائج لخمس عينات أخذت من 5 
جتمعات مستقلة وخاضعة للتوزيم الطبيعي ذي المتوسطات يلمد وما ؛ ولاه دام ل > 
والمطلوب هو: 

- اختبار الفر ضية الصفرية التالية : وام = بإ = بم = رام = 4 : H1,‏ 

- عند مستوى الدلالة ( 0.05 = ه) 

إن مجموع التغير(۷۸۸1۸710۸) للمشاهدات هنا مقسم إلى قسمين الأول يقيس 
التغير بين متوسطات الجموعات ,X,‏ ,ل. ,X,‏ ر×, ر » و الثاني يقيس التغير 
داخل كل مجموعة. إن مقارنتهما يكون بواسطة اختبار "۴". 

إن الطريقة المتبعة للحصول على التناسب ۴ يتطلب حساب المقادير المشار إليها 
في الجدول آدناه و الذي يعرف ججدول تحليل التباين. 
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مدر التخبير 


Source de 


Sommes des 


variation 


بين الجموعات 


Entre les 


carrés 


جموع مربعات جامیع 
امجموعات )76G(‏ 


groupes 


داخل الجموعات مجموع مربعات البواقي 


(تغير النطا) (TR)‏ 
Dans les‏ 
groupes‏ 
جموع التغير الجموع الكلي ربعت (K-1)‏ 
e (ro) Eli Total‏ 
جدول (7) جدول محليل التباين. 
المفتاح وكيفية حساب نتاف المعادلات 


5 مجموع مربعات مجموع المجموعات ( ۲6 ) 2 
ا 
N,‏ 
- امجموع الكلي لربعات المشاهدات (۲0) = 
23X7 -FC‏ 


TO - TG 


معامل التصحیح ( ۴٣‏ ) = 


إن كل الملا حظات التي تخص حتاف المعاملات يمكن أن يرمز لا بالرمز ,× وللإجابة 
عن المطلوب قي الخال الأنف الذكر يجب أن نحسب مجموع المربعات المختلفة حسب القوانين 
المشار إليها أعلاه تحت جدول تحليل التباين. لاحظ بان أول خطوة يجب أن نقوم بها هي 
حساب «(Facteur de Correction FC) zzz Jale‏ 


0 
2 2ں‎ 2 
0 88 150 LR 
5 4 6 4 
TO= (13 +157 +112 +157 + TT ۳ 217 |-10000= 40 


TR=480-362-118 


التباين و استخراج نسبة ۴ وذلك كما هو موضح أدناه في الجدول (8). 

إن الجدول (8) يوضح لا بأن قيمة ۴ الحسوبة تساوي 15.34؛ و بما 
أن( رہ ررر ۾ ۳) الجدولة تساوي 4.43 ( أنظر الملحق 4) فإن هذا يجعلنا نرفض ٨1,‏ 
بدرجة ثقة عالية و هي 99 % > أي أن نسبة ۴ في هذا الخال لديها دلالة إحصائية مرتفعة 
.)e = 0.01(‏ 
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الجدول (8) جدول تحليل التباين 
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الفصل السابع 
الإحصاء التطبيقي في علم النفس وعلوم التربية 


الارنباط والتنبىؤ 


مقدمة 

ا- مقاییس الارتباط 

1-1 معامل الارتباط لبيرسون 

2-1 معامل الارتباط لسبيرمان ( الرتب) 
2- النبؤ : معام الانحدار 


مقدمة 


تناولنا في الأجزاء السابقة بالدراسة كيفية وصف بيانات متغير واحدء كما تعرضنا 
كذلك إلى النماذج النظرية لتوزيع منغير واحد (مثلا المنحنى الاعتدالي) وإلى اختبار 
الفرضيات فيما بخص المقارنات المختلفة. إلا أن الباحث في علم النقفس وعلوم التربية لا 
يتوقف عند حد الوصف والتصنيف والقارنة بل يتجاوز ذلك في بعض الأحيان إلى تبيان نوع 
العلاقة الموجودة بين متغيرين أو أكثر. ولتحديد هذه العلاقة توجد طرق إحصائية مناسبة مكن 
الباحث من أن يعبر علميا عن نوع التلازم الموجود في تغير متغيرين أو أكثر و مداه. وبواسطة 
هذا التعبير الرقمي يتسنى للباحث أن يصدر تنبؤات عن احد المتغيرين بفضل ما يعرفه عن 
المتغيرالثاني. 

إننا سنبحث في هذا الجزء الطرق الإحصانية التي يكن استعمالما في دراسة 
العلاقة الموجودة بين عاملين أو متغيرين. إذ أن البيانات التي تحتوي على زوج من 
المشاهدات أو القياسات في ما خص كل فرد من أفراد عينة البحث يكن دراستها بواسطة 
الارتباط (107اواغ٣ا0)‏ و التنبؤ أو الانحدار .)Régess10۸(‏ 


1- مقاییس الأرنباط 


يدل معامل الارتباط والذي یرمز له بالرمز (۲) إلى ضعف أو قوة العلاقة بين 
متغیرین › وهو يقيس درجه التغير الذي محدث في المتغير (ب) نتيجة التغير الحادث ٤‏ 
المتغير(أ) أو العكس. 

ومعلوح آن درجة الارتباط بين الظواهر تتراوح بين (+1) و (-1). 

ويمثل +1 أقوى ارتباط ايجابى بين المتغيرين حيث كلما حدث تغير قي المتغير الأول 
بقابله تغیر يساویه ق المتغير الثاني و ق نفس الاجاه والارتداط بهذه الدرجة لا یکاد 
يو جد بين الظواهر والمتغيرات النفسة والاجتماعية وذلك بسبب تدخل متغيرات خدیدة 
تؤثر في درجة الإرتباط. 

ومهما یکن» فکلما اقترب الارتباط من (1۳) كلما كان قويا ایجابيا و كلما اقترب 
من الصفر فإن ذلك يدل على عدم وجود أي علاقة بين المحغيرين › أما إذا كان الارتباط 
سلبيا فإنه يدل ذلك على أن التغير الذي يحدث في المتغير الأول يقابله تغير في المتغير 
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الثاني لكن قي عكس الاتجاه. وكلما اقترب الارتباط تبين معظم الدراسات النفسية بان 
الحلاقة الارتباطية بين مختلف المتغيرات متفاونة الدرجة من حيث القوة والضعف و من 
حيث الاتجاه سلييا أو ايجابيا. فالعلاقة مثلا بين الضعف العقلي والتأخر المدرسي علاقة 
انجابية أي كلما زاد الضعف العقلي عند الطفل كلما زاد تأخره المدرسى وبالعكس فإن 
العلاقة بين الذكاء والتأخر المدرسي علاقة سلبية أي كلما ارتفع ذكاء الطفل قل تأخره 
المدرسي. 

ولا يتصور ظاهريا على الأقل؛ أن تكون هناك علاقة بين مستوى التحصيل 
الدرسي ولون العينين في الحزائر مغلا. 

يستدعي إجراء معامل الارتباط وجود بيانات في ما بخص متغيرين مشل الذكاء 
والتحصيل المدرسي لجماعة واحدة» أو بيانات لتغير واحد بالنسبة إلى مجموعتين مثلا 
درجات الذكاء بالنسبة إلى مجموعة من الذكور ومجموعة أخرى من الإناٹ. 

وقي ما يلي توضيح لمختلف العلاقات الممكنة بين متغيرين وذلك بواسطة مخططات 
الانتشار؛ الشكل (1). 


الشكل (1) عختلف مخططات الانتشار بين متغيرين وتقديرات لعامل الارتباط 
إن دراسة الارتباط تصلح في حالة ما إذا كان كلا المتغيرين عشوائيين» أي أن 
الباحث لا يتحكم تجريبيا في أي منهما. وقي ما يلي أهم طرق حساب الارتباط أي درجة 
العلاقة الموجودة بين متغيرين عشوائيين. 
1 معامل الارنباط لببرسون 


إن معامل الارتاط لبیرسون والذي يعرف بمعامل ارتہاط ناتج العزوح 
gya Coefficient de corrélation linéaire de Bravais-Pearson‏ أهم اعاالات 


وأكٹرها شيوعا وأدقها جميعاء إذ انه يتأثر بجميع القيم. انه مئل قوة العلاقة الخطية بين 
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المتغيرين. ويمكن تطبيقه بصدق فقط في حالة ما إذا كانت القياسات الأ خوذة بالنسبة لكلا 
المتغيرين تبلغ مستوى قياس المسافة أو النسبة. ولمذا فإننا يكن أن ندرس مدى قوة 
العلاقة الموجودة بين الوزن والطول مجموعة من الأطفال بواسطة معامل ارتباط العزوم› 
إلا أنه لا يمكن دراسة العلاقة الموجودة بين مستوى الانبساط و الثقة بالنفس بواسطة هذا 
المعامل في حالة ما إذا كان سلم التقدير المستخدم لا يصل إلى مستوى المسافة. 
قبل أن نتعرض بالشرح إلى معادلة معامل ارتباط العزوم يجدر بنا أن نشير إلى 
نقطتين هامتين حول معامل الارتباط )١(‏ و هما: 
أ- إن (۳) ممكن أن ينظر إليه على آنه يقيس مقدار الانتشار لمختاف النقاط ف 
مخطط الانتشار حول خط خيالي ير بوسط هذه النقاط. 
¬ ادا ربعنا قيمة (۲) فان اللاتج يعرف ت معامل التحدبد إن هذا المعامل 
يوضح لنا نسبة التغير في درجات (۷) و التي يمكن تعليلها بدرجات (). 
فمثلا إذا كان معامل الارتباط الذي حصل عليه الباحث بين الضعف العقلى 
والتأخر المدرسي هو (0.90) فإن معامل التحديد يكون إذا يساوي (0.81). بمعنى أن 
1 من التأخر المدرسي يكن تفسيره بالضعف العقلي ؛ بينما تشكل نسبة (0.19) آي 
(0.81-1) التغير الغير مفسر» والذي قد يرجع إلى وجود متغيرات أخرى أو أخطاء 
تدخلت في تحديد الارتباط بين المتغيرين المذكورين والتي لم يستطيع الباحث التفطن 
إليها و ضبطها. 
إننا كن أن حصر مجمل هذه الخطوات فيما يلى : 
ا نرسم مخطط الانتشار» حيث إن هذا المخطط يقدح لنا فكرة جيدة عن نوع 
العلاقة الموجودة بين المتغيرين. 
2- نرتب درجات المتغيرين (×) و (لر) ونحسب المجاميع وهذا فيما بخص كل 


لاه ° 


الجدول (1 ) طريقة حساب مجاميع معامل الارتباط 


3- نجسب مجموع ختلف الأعمدة أي ٠2×‏ ر2 ۲× ر2 ”رر ۲ر2 


4- عوض هده الجاميع د ف المعادلة التالىة لکي حصل بواسطتها على معامل 
الارتباط. 


3 XF - Ex: 


E er FT 


إن الباحث يكون قي اغلب الأحيان في حاجة إلى أن يقيس مدى دلالة معامل 
الارتباط الذي تحصل عليه أي التأكد من أن ( ) الملاحظة تختلف جوهريا عن الصفر. 
وفي هذا الإطار يشير أتشاتفيلد (1975) 1۵ءآ۴ بأنه عندما يكون معامل الارتباط 
الحقيقي يساوي صفر فإنه مكننا أن نبين بأن الإحصاء: 
r (N -2)‏ 
/1-r(‏ 
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" 
1 


لديه نوریح تائی distribution)‏ ت (t‏ بدر جه حربه تساوي «(n-2)‏ وهدا (دا کان 
الصغفر عند مستوى معين ل » من مستويات الدلالة في حالة ما يلي 


r/(N - 2)‏ 
pee f 2‏ 
م ]1 
وسنقدم الخال التالي لتوضيح كيفية تطبيق مختلف اللنطوات السابقة قي حساب 
معامل ارتباط العزوم وحساب مدی دلالته. 


لنفترض إننا نريد أن ندرس العلاقة بين عمر الأطفال(×) وسرعة القراءة (۷) 
(عدد الكلمات المقروءة قي 30 ثانية). وي هذا الإطار حصلا على النتائج الموضحة في 
الحدول ( 2) أدناهء و هذا بناء! على تجربة أجريت مع 10 مفحو صين. 


الجدول (2 ) مجاميع معادلة الارتباط 
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١ اجه‎ 


h2 


ff 


721 — 686 .2 
561 —- 532 .9 (930 —- 883 .6 


34 .8 34.8 _ 0 964 


` 28 1x 46.4 36 11 


إن السؤال الذي يطرحه الباحث على نفسه اللآن هو ما مدى دلالة هذا 
المعامل الذي تم الحصول عليه. للإجابة على ذلك يجب أن نعمل على نويل 
التوزيع التنائي الخاص بعامل ارتباط بيرسون إلى توزيع تائي وذلك بأن نحسب 
الإا حصاء التالي : 
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0.964 8 


۷ (1 - 0.964 


.6 126 _ ے 


0.265 
ومن أجل تحديد مدى دلالة () المحسوبة بناء على هذه المعادلة يجب مقارنتها 
بقيمة () انجدولة عند مستوى معين د (»)مثلا 0.01. وبالرجوع إلى الجدول ( 3 ) 
المو جود ضمن الملحقات نجد أن : 
6 = 8و = 2 
و با أن () المحسوبة تساوي 10.25 أي اكبر من قيمة )١(‏ المجدولة عند مستوى 
ا ( 2.896 )» ممكننا أن نقول بدرجة عالية من الثقة بأنه توجد علاقة موجبة و عالية 
بين مستويات العمر( 5 -10 سنوات) والسرعة قي القراءة. 


2- معامل ارتباط الرتب ل سبرمان 

Coefficient de corrélation par rangs de Spearman 

في كثير من الأحيان تكون القياسات المأ خوذة دون مستوى قياس المسافة فمثلا إن 
قياس متغيرات الانطواءء الائبساط› الإبداع u‏ ا تصل ق أحسن الأحوال إلى مستوى 
الرتب فقط. وقي هذه الحالة لا يستطيع الباحث استخدام معامل ارتباط العزوم . 
ولتجاوز دلك طور سيبرمان معامل ارتباط الرتب. 

إن معامل ارتباط الرتب ل سبيرمان هو من نوع الإحصاء اللابرامتري والذي 
يتميز بكونه لا يفترض أي توزيع معين للمتغيرات . إن ارتباط الرتب يستخدم مع 
البيانات التي هي على شكل رتب أو يكن تحويلها إلى رتب. إن أساسه هو أن الأفراد 
الذين يحصلون على درجات منخفضة ي المتغير الأول» بحصلون كذلك على درجات 
منخفضة قي المتغير الثاني » وهذا في حالة ما إذا كان المتغيرين مرتبطين والعكس بالعكس 
ن 

ويمكتنا أن نحصر الخطوات المختلفة قي حساب معامل ارتباط الرتب في ما يلي : 


1- نرسم مخطط الانتشار. 

2- نرتب درجات المتغير (أ) و درجات التغير (ب)؛ كل على حدي؛ و ذلك 
ابتداء من أدنى قيمة إلى أعلى قيمة.( الدرجات المتساوية ترتب كما يلي و ذلك بإعطائها 
التوسط الحسابي للرتب التي كان من الممكن أن تحصل عليها لو لم تتشابه). 

3- نجسب الفارق (0 ) بين كل زوج من الرتب التقابلة. 

4- نريع هذا الفارق» ثم مجمع النواتج لكي نحصل على مجموع الفوارق المربعة. 

)227( 
5- نطبق المعادلة التالية للحصول على معامل ارتباط الرتب بواسطة المعادلة 
الموالية: 
2 6 
22 ]=۲ 
NN? -ı)‏ 

6- حسب دلالة (r)‏ ودلك باستخدام الجحدول )6( الموجود صمن اللحمات 

وفيما يلي نقدح مثال توضيحي قي كيفية حساب معامل ارتباط الرتب. لنفترض أن 


باحث عمل على قياس كل من ذكاء» وسرعة القراءة مجموعة من الأطفال فحصل على 
النتائج التالىة الموجودة ق الحدول أدناه (3): 
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الجدول (3) طريقة حاب معامل ارتباط الرتب 


| 
6Y D2 0x7 
ر‎ 2 - 08 


|= اکم 
NÎN? -1) 7x48‏ 


مع العلم أننا باستخدام الجحدول (6) الموجود ضمن الملحقات والخاص بدلالة 
معاملات الارتباط لسبيرمان نجد أن الدرجة الحرجة لمعامل الارتباط () الذي توصلنا 
إليه فيما غص الدلالة عند 1 في المائة تساوي 0.833. إن هذه النتيجة تمكننا من 
استخلاص بأنه يوجد تلازم قوي بين هذين المتغيرين » وبالتالي يكنا أن نرقض الفرضية 
الصفرية و.التى تشير بأنه لا يوجد ارتباط بين الذكاء والسرعة في القراءة. 
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2- التنيؤ 

في القسم الأول من هذا الحزء تناولنا موضوع الارتباط ؛ وسنحول انتباهنا الآن 
إلى الحالات التي يكون فيها الباحث يريد أن يصل إلى معادلة تنبؤية في توضح العلاقة 
بين المتغيرين » بحيث يكن عن طريقها التنبق بقيم المتغير الثاني (۷) بناء على معرفة قيم 
المتغير الأول (×). 

إن هذا النوع من الدراسات الإحصائية يعرف بالاحدار 0۸ائوءآعة۸. وهو 
ومتغیر تابع وهذا عكس الارتباط الذي يصلح تطبيقه عندما يكون كلا المتغيرين 


عشوائیین. 
5 الشكل العام للمعادلة التنبؤية هو كما يلي : 


YF =a + bx 

إن هذه المعادلة تمكننا من حساب قيم (۲) لأي قيمة من قيم (×). كما أننا يكن 
من خلالہا رسم أحسن خط مستقيم يعبر عن العلاقة بين المتغيرين. 

وعلى كل فإن النموذج الخطي الموجود في الدراسات النفسية والاجتماعية هو 
بعيد عن الكمال. وفي الغالب ما نجد بيانات المتغيرين تنح لنا مخطط انتشار يشبه نوعا ما 
الشكل (2) الموجود أدناه. 

إن المشكل هنا هو كيفية إججاد أحسن خط ير بين هذه النقط المنتشرة. بمعنى الخط 
المستقيم الذي بحتوي على اصغر مقدار من الخطأً عندما نستخدمه في تقدير قيم (۷) من 
(×) وكما هو ملاحظ في الشكل (2) انه من غير الممكن رسم أحسن خط مستقيم 
بواسطة العين. ولحسن الحظ أنه توجد معادلتين مقننتين يمکن من خلالہما حساب مقدار 
(») و (۵) لأي مجموعة من البيانات. وبعد الحصول على هاتين المقدارين يكن 
التعويض ق المعادلة العامة ( ×ط + 4= ۲ ) للاغدار والتي مكن من خلالہا القيام 
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Sn‏ ا 

lI || 

IIIIII IIIÎTj] 
X 


ا لخطوات العامة لساب معادلة الاحدار 

أولا- نرسم مخطط الانتشار» إن هذا المخطط يقدم لنا فكرة عن نوع العلاقة 
الموجودة بين المتغيرين. 

ثانيا- ننظم درجات المتغيرين (×) و (۷) بالنسبة إلى كل مفحوص › كما هو موضح 
في الجدول ( 4 ) التالي. مع العلم آنه جب أن نرمز إلى العامل الذي على أساسه نقوم بعملية 
التنبؤ بالرمز (*) والعامل الذي نريد أن نتنباً قيمه بالرمز (۷). 


الجدول (4) مجاميع معادلة الانخدار 


ثالثا- نسب مجموع مختلف الأعمدة أي ٠2×‏ 2,۲ 3۸1+ × /2. (لاحظ 
أننا لسنافي حاجة إلى حساب مقدار ۲٠‏ للحصول على معادلة الانحدار ) 
رابعا- نعوض هذه المعادلة في المعادلتين التاليتين للحصول على مقدار (ه) 


و(0). 
y2 22)‏ 
NX (SX)‏ 


ر ا 
N N‏ 
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خامسا- أن معادلة الانحدار يكن تحديدها بتعويض قيم (۸) و ( 0) في المعادلة 
التالبة : 


Y =a+ bx 


ونقدم فيما يلي الثال التالي لتوضيح كيفية حساب معادلة الاحدار ورسم أحسن 


المغال : درس باحث سيکولوجي العلاقة الموجودة بين عمر الأطفال والقدرة على 
الانتباه فحصل على النتائج التالية الجدول ( 5): 


TPEGEEUET er 
DHISEBIOGELSZ EZ 


الحدول ( 5 ) قدرة الانتباه بالدقاتق مجموعة من الأطفال 


في البداية يجب أن نرسم عخطط الانتشار ( أنظر الشكل (3). يمكننا من خلال 
عخطط الانتشار أن نلاحظ بأنه توجد علاقة خطية قوية بين العمر والقدرة على الانتباه. 
وبعد هذه الخطوة نقدم على حساب امجاميع المختلفة » الجدول (6). 
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الجدول (6) جاميع معادلة الامحدار 


ال 


(3) عخطط الانتشار خط الانحدار 


LL {[ {1 1 | 


0 i ORE FY MPN mH O QM FP F- OBOD HH e HF, FI 4آ‎ 


ہے اس لسم وسم إس بم مم سم إس 


وبناء على التتائج المتوصل إليها في العملية السابقة بمكننا أن نحسب كل من 4 و 0 . 
DRS 93 XZ ۲)‏ 
NY XxX? -(S*)‏ 


_ 10x703-60x100_ _7030-600 _ 
10x426-60x60 4260-x3600 


ھی ا 
N N‏ 


0 100 
4-(10-1.56)6- 56 
10 10 
حه إن معادلة الاخدار للمتغير (×) على )١(‏ بالنسبة إلى هذه الدراسة إذن هي 
كما يلي : 
Y = 0.64 +1.56x‏ 
کک كيفية رسم خط الامحدار 
إن خط الادار (أحسن خط مستقيم) يحتاح إلى معرفة معادلة الانحدار. إن هذا 
المستقيم يتحدد بنقطتين» وعن طريقهما يرسم هذا الخط ؛ ففي الثال السابق. لنفرض 
مغلا أن هدين اللقطتبن هما : 


-ما هي قيمة ۷ عندما تكون × =3. 
-ما هي قيمة ۷ عندما تكون × =9, 
ويعكننا تحديد هذين النقطتين باستخدام المعادلة المقحصل عليها أعلاه : 
النقطة الأولى: ‏ 
53 = (3) 0.64+1.56 =¥. 
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الشكل (4) خط الالنحدار 


#ı Fp FF, CQ mi O {A dD PF" O dl) < Fy eI 


وبتحديد هدين النقطتين وهما النقطة الأولى ( 3 - 5.3 ) والنقطة الثانية (9 - 14.6 ) قي 
طط الانتشار › يمكننا رسم خط الاحدار وهذا كماهو موضح في الشكل (4) 


Y=0.64+1.56 (9) = 14.6 


إلنْمَطة الثابة : 


قانمة المصطلحات الأساسية 


التي وردت في مختلف الفصول 
عربي - فرنسي 


Arabe — Français 


- Psycholexle 
- Psychologie expérimentale 
- Retard menta 

- Intelligence 

- Capacités 

- Sensation 

- Seuil (threshold 

- Tdiotie 

- Imbéciilitê 

- Tébıilite 

- Profil psycholozıquc 

- Dipl 

- Dıpêle dıchotomIque 

- Dipêle scalable 

- Quotient dqintelligence (Q I 

- Maturıtê 
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س 


- التغيراات 


سس ۹ ا س ت 


- المستوى الرتبي ____ 
. مستوی السافات اه امتساوية 


- Mesure 
- Evaluation 


- Evaluation (Assessment) 


- Jugement (ratinE) 
: Quatification 
- Symboles 


- Unité dE mesure 


س ا“ —. 


- 65 


ے ‏ ل ~~ 


- Scicncée 


- Comportement 


د ل ا ۸۹ س 


ا 


- Variables 
- Aplitudes 


م ~~ 


- Intérêts 


سس ل ص ل د ل — 


`- Rendements 
- Attitudes 


ل ا “~~ 


- Valeurs 


- Personnalités 
- Physiologique 


- Métacognitive 


- Cognitive 
- Mental 
: Adêquation 


س ا ل ت ل س س ل ت ل ت 


- Echellcs de mesure 
- Echelle nominalc 


- Echelle ordinale 
- Echelle ã intervalles êéğaux 
- Echelle des proportions (Ratio) 


- Evaluation formative 


- Evaluation sommative 

`= Evaluation diagnostic 
-Normes 
- Objectits pêdagogiques 
- Diagnoslc 


- Programme 


ت 
- المعارف السلوكية الاجتماعية Savolr- être‏ - 


الفصل الرابع 


r 


- [tem 


- البند 

اليل ۰ 

-Stérêolypes TT الط‎ - 
الاختبار‎ 

8 اللاستبيان أو اله تخبار Questionnaire‏ - 
- التقد 

= الشات 


- Echelle de jJugement 


- Tendance centrale ۰ 
المركزي‎ 


- Valıdıté 


- Standardisaliun 
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- Statistique ۰ الاحصاء‎ - 
- Statistique descriplIvC 


- Stalısliquc Inférentielle 


الإحصاء الاستدلال 


- Statistique non- paramêétrique الإحصاء اللابرامتر ک‎ 


- Ecart type 
- Variance 


- Dıstrıburtlon 


- Distribution birorminal 


- Dıstr1lbution de poisson 


- Dıstrıbution norma 
- Probabılité 


الفصل السادس 
Echantillonnage‏ - 


- Echantillon 


- Population 


- Paramètres 


- Traitement 
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Prédiction 


aan 


۳ 9| 2 6 
Correlation positive الارتباط الإيجابى‎ 


Ligne de régression خط الانحدار‎ 


2 


الملاحق 


الحداول الإحصائية . 


الجدول ( 1) إحداثيات ومساحات التوزيع ألاعتدالي حسب وحدات © 
الجدول (2) المساحات في طرف التوزيع آلاعتدالي ( قيم (Z‏ 

- الجدول ( 3) القيم الحرجة لا 

- الجدول ( 4) القيم الحرجة ل ۴ عند 0.05 

- الجدول ( 4) القيم الحرجة ل ۴ عند 0.01 

الجدول ( 5) القيم الحرجة ل كا“ 

الجحدول ( 6) القيم الحرجة لمعاملات الارتباط لسبيرمان 


: ملاحطة‎ 
: مأخوذ من کتاب‎ )١( الجدول‎ 5 
- Wourt J.E M : Educalional slalistics . Mc Graw hill comp. 
: الجدول (2) مأخوذ من كتاب‎ - 


- Murduch .J & Barns J A : Statistical tables for science, engineering 
and management. Mac Millan - London 


- الجداول (3) و(4) و(5) مأخوذة (بتصرف) من كتاب: 


- Fisher & Yates (1948) : Statistical tables for biological. agricultural 
and medical research. Published by Oliver & Boyd I.td .- Edinburgh. 


- الحجدول (6) مأخوذ من كتاب: 


- Sicgel S (1956) : Nonparametric statistics for the behavioural 
sciences. International student edition. 
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الجدول ( 1 ) إحداثيات ومساحات التوزيح ألاعتدالي حسب وحدات © 


الإ حداڻي 


03521 
0,3503 
0,345 
0,3467 
0,3448 


0,349 
0,3410 
0,339| 
0,3372 
0,352 


0,4332 
0,3312 

3292 
0,3271 
0,325| 


0,320 
0,39 
0,3187 
0.3 | 00 
0,3144 


0,313 
0,3101 
0,3079 
0.3056 
0,04 


0,3011 
0,29$9 
0,2966 
0.2943 
0,2920 


0,2897 
0,2874 
080 
0,2827 


المسساحه 


0,1915 
0,1950 
0,1985 
0,2019 
0,2054 


0,2088 
0,2125 
0,2157 
02190 
0,2224 


0,2257 
0229| 
0,2324 
0,357 
0,2389 


0,2422 
0.2454 
0,2486 
0,2517 
0,2549 


0,2580 
0,2611 
0,2642 
0,263 
0,2703 


0,2734 
0.27614 
0,2794 
0,2823 
0,2852 


0,288| 
0,2910 
0,2939 
0,2907 
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ألإحدائي 


0,3989 
0,399 
0,3989 
0,3988 
0,3986 


0,3984 
0.3982 
(),3980 
0,3977 
0,33 


0.3970 
0,35 
0,3961 
0.3956 
0.3951 


0,3945 
0.3939 
0,3932 
0.3935 
0,3918 


0,3910 
0,3902 
0,3894 
0.85 
0,3876 


0,387 
0.3857 
0,3847 
0.3856 
0,385 


0,814 
0.3802 
0,3790 
0,3778 


المساحة 


0,0000 
0,0040 
0,0080 
0,0120 
0,0160 


0,0199 
0.0239 
0,0279 
0.0319 
0,0359 


0.0398 
0,0438 
0.0478 
0.0517 
0,0557 


0,0596 
0.0636 
0,0675 
0.0714 
0,0753 


0,0793 
0,0832 
0,087] 
0,0910 
0,0948 


0,0987 
0,1026 
0,1064 
0.1103 
0.1141 


0,1179 
0.1217 
25 
0,12953 


0.2803 


0,2780 
0,756 
0,2732 
0,2709 
0,2685 


0,2661 
0,2037 
0,2613 
0,2589 
0,5 


0,2541 
0,2516 
0,2492 
0,2468 
0,2444 


0,2420 


0,2995 


0,3023 
0,3051 
0,308 
0,3106 
0,3153 


0.3159 
0,3186 
0,3212 
0,3238 
0,34 


0,329 
0,335 
0,330 
0,3365 
0,39 


0,3413 
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0,305 


0,3752 
0,3739 
0,3725 
0,3712 
0.3697 


0.3685 
0,3068 
0.3653 
0,3637 
0.3021 


0,3605 
0.3589 
0,3572 
0,3555 
0,3538 


0,133| 


0,1368 
0,1406 
0,1443 
0,1480 
0,1517 


0,1554 
0,1591 
0.1628 
0,1464 
0,1700 


0.1736 
0,1772 
0,1808 
0.184 
0,1879 


0.1015 


الممساحة 


0.4332 
0,45 
0,4357 
0,4370 
0,4382 


(,4394 
0,4406 
(),44 18 
0,4429 
0,444 | 


0,4452 
0.4463 
0,4474 
0,4484 
0,4495 


0,4505 
0,4513 
0,4525 
0,4535 
0,4545 


0,4554 
0,4564 
0,4573 
0,4582 
0,459] 


0,4599 
0,4408 
0,46416 
0,4625 
0,4633 


0,464| 
0,4649 
0,4656 
0,4664 
0,4671 


0,4676 
0,4686 


ألإحداڻي 


0,2420 
0,236 
0,2371 
0,2347 
0233 


J,9 
0,5 
0,2251 
0,27 
0,3 


0,2179 
0,2155 
0,2131 
0,2107 
0,2083 


0.2059 
0,2036 
0,2012 
0,1989 
0,1965 


0.1942 
0,1919 
0,1895 
0,1872 
0,1849 


0,1826 
0,1804 
0,1781 
0,1758 
0,1736 


0,1714 
0,1691 
0,1669 
0,1647 
0,1626 


0,1604 
0.1582 
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المساحة 


0.3413 
0,3438 
0,3461 
0.3485 
0,3508 


0,352 | 
0,3554 
0,3577 
0,3599 
0,3621 


0,3643 
0,3665 
0,3686 
0,3708 
0,3729 


0.3749 
0,3770 
0,3790 
0,3810 
0,380 


0.3849 
0,3869 
0.3358 
0,3907 
0,325 


03944 
0,3962 
0,3980 
0,3997 
0,4015 


0,402 
0,4049 
0,4066 
0,4082 
0,4099 


0,4115 
0,4131 


0,4693 
0,4699 
0,4706 


0,4713 
0,4719 
0,4726 
0,4732 
0,4733 


0,4744 
0,4750 
0,4756 
0,4761 
0,4767 


0,4772 


0,1561 
0,1539 
0,1518 


0,1497 
0,1476 
0,1456 
0,145 
0,1415 


0,1394 
0,1374 
0,14 
0,134 
0,1315 


0,1295 
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0,4147 
0,4162 
0,4177 


0,4192 
0,4204 
0,4222 
0,426 
0,4251 


0,4265 
0,4279 
0,4292 
0,4306 
0,4319 


0,4332 


ألإحداثي المماحة 


الإحدائي المساحة 


2,00 0,4772 0,0540 250 0,4938 0,0175 
2,01 0.4778 00529 25! Û,4940 0,0171 
2.02 0,4783 0,0519 252 0,4941 0,0167 
2.03 0,4788 0,0508 253 0,4943 0,0163 
0,4793 0,0498 254 0,4945 0,0158 


2,05 0,4798 0,0488 2,55 0.4946 0.0154 
2.06 0,4803 0,0478 256 0,4948 0015| 
2,07 0.4808 0,0468 2.57 0,4949 0.0147 
2.08 0,4812 0.0459 258 0,495 | 0,0143 
0.4817 0,0449 259 0,4952 0,019 


0,0136 0,4953 260 0,0440 0.4821 
0,0132 0,4955 2,61 10431 0.4826 ا211 
0,0129 0,4956 262 0,0422 0,4830 2,12 
0.0126 0,4957 263 0,0413 0,4834 2,13 
0,0122 0,4959 264 0,0404 0,4838 2.14 


0,4842 0,0395 0,4960 0,0119 
2,16 0.4846 0,0387 2.66 0.4961 0,0116 
7 0,4850 0,0379 2,07 0.4962 0,0113 
2.18 0,4854 0,0371 2,68 0.4963 0,0110 
2,19 0,4857 0,0363 2,69 0,4964 0,0107 


0,0104 0,4965 0,055 0,4861 2,20 
0,0101 0.4966 |27 0,0347 0.4864 ا22 
0,0099 0,4967 2,72 0,0339 0,4868 2,22 
0,0096 0,4968 2.3 0,0332 0.4871 2,23 
0,0093 0,4969 0,05 0.4875 


0,4878 0,0317 2,75 0,470 0,009 | 
226 0,4881 0,0310 2,76 0,497| 0,0083 
227 0.4884 013 NE 0,4972 0,0086 
2.28 0,4887 0.0297 2,78 0,4973 0.0084 
0,4890 0,0290 2,29 0,4974 0,008 | 


2,30 0,4893 0,283 2,80 0,4974 0,0079 
ا23‎ 0.4890 0,027 28| 0,4975 0,0077 
Rr 0,4898 0,0270 2,82 0,4976 0,0075 
2,3 0,4901 0,0264 2,83 0,4977 0.0073 
0,4904 0,0258 2,34 0,4977 0,0071 


0,4906 0,0252 0,4978 0,0009 
0,4909 0,02464 2,86 0.4979 0,0067 
0,491 | 0,0241 0.4979 0,0065 
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0,0063 
0.0061 


0,0060 
0,0058 
0,0056 
0.0055 
0,0053 


0,005 1 
0,0050 
0,0048 
0,0047 
0,0046 


0,0044 


0,4980 
0,4981 


0,4981 
0,4982 
0,4982 
0,4983 
0,4984 


0,4984 
0,4985 
0,4985 
0,4986 
0,4986 


0,4987 
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0,0235 
0,0229 


0,0224 
0,0219 
0,0213 
0,0208 
0,0203 


0,0198 
0,0194 
0,0189 
0,0184 
0,0180 


0,0175 


الجدول (2) المساحات في طرف التوزيع ألاعتدالي ( قيم ⁄ ) 
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ّ 


0.1379 


U, UL436 


005 | MiG | 0,07 0,08 | 0.09 


0,464 | 
J,4247 


0,4681 
0,4286 
0,397 
0,3524 
0,3156 
0,280 
0,2483 
217 
0,1894 
U,1635 
0.1401 
0,1190 
0.1003 
0,0838 
0,0694 


04880 
4483 
0,4090 
0,3707 
0,36 
0,2981 
0,2043 
2327 


0,4920 
0,4522 
04129 
J375 
0,3372 
Û,3015 
(2676 
0,2353 
ا0206‎ 
0,1783 


0,4900 
0,4562 
0,4168 
0,383 
0,3409 
03050 
2709 
1,23 


0,5000 
04602 
04207 
0382| 
0,3446 
0.305 
02743 
0,3420 
02119 | U2090 0,2033 | 205 
0,1841 | 0.1814 U,1762 | 0.1736 
0,1587 | 0.1562 | 0.1539 0.1446 
0,1357 | 0.1335 | 14 0.1230 
OST | 0.1131 | D2 0,1038 
00968 | 0,0951 | 0.0934 0,0869 
U.OBOS | 0,0793 | 0,0778 0,0721 
STE 0.0618 | U,U6U6 
0.0537 0,0505 | 0.0495 
00436 00409 | 0.40[ 
0,0351 0,0329 | 0.0322 
0.0281 0,0262 | 0,0256 
0,02222 [0,02 169 
Û,01743 | 0,01700 
U.01355 (0,01331 
0,01044 | 0,01017 


0,3854 
0,3483 
0,3121 


0,283 
0,2514 
J.226 
0.1922 
0,1660 

0.1423 
0.1210 
0.1020 
0,0853 


U,04708 


0,2877 
0,2546 
226 
0,1949 
0.1685 


0,2946 
0,2611 
1,2296 


aer 


0110 
0,0985 
0,0823 
0,0681 


Q,NIRTO | 0831 
V,U1463 
0,01130 
0,00866 
0,00657 
0,00494 
0,00368 
0.00272 
0.0099 
0,00144 


0,01923 
U, 150) 
001160 
0,00884 
0, UUö76 
0,UUSOS 
0.00379 
0,00280 
0,00205 
0,00149 


0Û 1970 
001539 
001 191 
0,00914 
U, 00693 
0.00523 
0,00391 
0.00289 
0,002 12 
0,00154 


02275 
0,1786 
0,1390 
72ل(‎ 
00U20 
0,0062 | 
U,OV4OO 
00347 
J U0256 
1.00187 
0.00 | 5 


. 
0 ml. 1 1| 1| 1l | 1 


0,02118 
0.01654 
0.01287 
0.00990 
0.00755 


0,01101 
0,00842 
0,00639 
0,00480 
0,00357 
0.00234 
0,00193 
U01 39 


0,00604 | 0, (O5 87 0 00539 
0,00402 
0.00298 
0,00214 


0,00159 


00336 | 0.00326 
O,UU248 | U,O240 


299 


الجدول ( 3) القيم الحرجة ل أ 


مستوى الدلالة | مستوى الدلالة درجات الحرية 
0,010 0 _ 
6,314 1 
0 | 2 
3.747 2 || 4 
قق 3-016 
1,943 
1,895 
| 286 |1660 | 8 
3 | و ااا 
| 10 
ME |‏ 
182 
| 2650_ | 1,771 
| 2624 | 1761 | 4[ 
2602 | 1753 | 15 
| 2583 | 1.746 __ 16 
17 
| 2552 | 1734 | 18 
_ ق 9 س 
8 || 1,725 |__ 2_| 
_ 2_178 
25600 | 1.714 _ 
| 2492 |1711 | 24 
| 179 | اكل 
1.3 
2467 | 1701 | 28 
| 2462 | 1,699 _|_ 29 
| 2467 | 1697 | 3 
| 2423 | 1684 | 44 
| 2403 | 166 |__ 5 
239 | 1671 | 60 1 
| 2326 | 1645 | مالانھاية | 
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| مد | ہہ‎ ricj oj a پح‎ 
ای اج کے ای کے ہے ا ا‎ : o 
ori aij rf 
A Û a ^Î Af 
ej vn س‎ 
SRERHEREBEERRRR 
“| بح الہ‎ 


^ a | e 
ANÎ Î YF fJ 


tf 
< a 2 چ‎ 
2 اک‎ i 


[a‏ رقف 
ت 
eA‏ 


+E 


6 


ddl - Numnérateur ذ٥¡صبٹنا‎ — درجات الحرية‎ 


03 
3,59 
35 

52 


ا 
3 


4,49 
4,45 
3 


- 
لد‎ 
> 
ge 
r 
< 
1 
ا‎ 
< 
اج‎ 
fT 
= 
e 


[a 
xD 
o 
r 4 e 
-—- را‎ 
- TT اھ‎ 
"1 r^ 
oo 

58 ا 
e‏ 7 
+ اد اح 
a 1‏ 
YT ef‏ 


dd] - Dénominatcur 


درجات | 


ية 


م 


جدول (4) 


1 


الحرجة 


۴ علد 


0.05 


جدول ( 4) القيم الحرجة ل ۲۴ عند ي 0.01 


درجات الحرية — !نط ddl - Numéraleur‏ درجات الحرية - المقام 
ddl denominator | 1ı | 2 | 31 4| 5 | 6 j8 jm‏ 
0364 5981 57634 | 5625 |5403 
05 : 
135 
902 
488 
5,65 6 
3 | 


7,56 
22 1 | 
95 
ا _ 907 | ا 
65I‏ 8 


ا 5.0 


287 ا E‏ 
2,5 389 47 
2.65 ا ل 4,67 
.257 1 4.01 4,58 
EF 45 3,63 | 249‏ 

2.42 


443 
2 6 
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لجدول ( 5 ) القيم الحرجة ل كا“ 


مستوى الدلالة | مستوى الدلالة درجات الحرية 


| 
2 
4 
a REE 
18435 
20,09 15,507 


| 16919 | 21,666_| 
ل 


س 1_9 24,725 
| 21,026 | 26,217 


30,578 
32,000 E.8 


33,409 | 27,587 
34,805 | 28,89 
ECT EOT 
3141 


0 
E 
8 
E 


SS E2 
50,892 43,73 
40 63,691 


50 76.154 
60 
70 
112,329 
124,116 ET 
100 


L an mr 
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الجدول ( 6 ) القيم الحرجة لمعاملات ارتباط الرتب لسبيرمان 


5 0,900 100 | 

6 0829 0,943 

7 0,714 0,893 
8 | ___ 0643 |_0 

10 

14 
6 | 045 | 0,601 

18 _ 4 

20 0,534 


0,485 
28 __| 07 | 48 | 
30 | 06 | 042 | 
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الفهرس 


مدمه 


الفصل الأول: نشأة و تطور القياس والتقويم النفسي والتربوي 
مقدمة 
[- بدایات القياس النفسي والتقويم التربوي 
2- رواد حركة القياس النفسي قي القرن التاسع عشر 
1.- حركة القياس النفسى ق فرذسا : دراسة التخلف العقلى 
2- حركة القياس النفسى في ألانيا و نشأة علم النفس التجريبي 
2.3- حرکۀ القياس النفسي ف بريطانيا و ظهور النهج الإ حصائي 
2.4- حركة القاس النفسي في الولايات المتحدة و ظهور أول اختبار عقلى 
3- تطور القياس النفسي من بينه إلى يومنا هذا 

الفصل الثاني : المبادئ الأساسية للقياس النفسي والتربوي 

معدمة 
|- تعاریف هامهة : القياس - التقويم - التقيم - التقدير 
2.- معنى التقويم 
3.- معلى التقييم 
4.- معلی التقدیر 
2- العالم والقياس 
3- القياس النفسى : طبيعته و خصانصه و أهدافه 
3.2- آهداف القياس 
4- مستویات القياس 
1.- الستوى الاسمي 
42- المستوی آلرتبی 


3“ مستوى المسافة 
4- الستوى النسى 
4.5- اختیار مستوی القياس 
الفصل الثالث : التقويم : أنواعه وأدواره و مجالاته و استراتيجياته 
مقدمة 
ا- أنواع التقويم 
1.- التقويم التشخيصى 
1.2- التقويم التكويني 
3.- التقويم العام 
2- أدوار التقويم 
ا.2- اتخاذ القرارات 
2-“- مساعدة العلم والمكون في عملهما 
3“ تصنيف المتعلمين 
4- صياغة أهداف التعليم 
5- التحفيز والرفع من الدافعية 
3- عالوت التقويم 
4- استراتيجيات التقويم 
[.4- أسس عملية التقويم 
2- الأطراف المعنية بالتقويم 
3 - خطة التقويم 
الفصل الرابع : أدوات القياس والتقويم النفسي والبيداغوجي 
مقدمه 
1- أدوات القياس والتقدير البيداغوجى 
1.- أنواعها وواقع استخدامها في المؤسسات التربوية با زار 
ا..- الامتحانات التقليدية 
2.- الامتحائات الموضوعية 
3.- اختبارات التحصيل المقننة 
4- سجل اللاحظة 


55- واقع استخدام أدوات القياس والتقدير البيداغوجي واقع 
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101 
101 
101 
102 
105 
Il 
113 
115 


استخدام أدوات القياس والتقدير البيداغوجي 

التنمَط 

1 - سلم التنقيط 

23- الكشوف المدرسة 

3- وظائف التنقرط 

4.- صعو بات التنقرط 

2- أدوات القياس والتقدير النفسى 

ا.2- أدوات القياس النفسى 

2- آأدوات التقدير ۰ 

3- تصنيف أدوات القياس النفسي والتربوي 

الفصل الخامس الإحصاء التطبيقي في علم النفس وعلوم التربية : مدخل 
مدمه 

1- أهمية الإحصاء ف البحوث النفسية والاجتماعية 

2- أنواع الإحصاء 

3- طرف تنظيم وعرض البيانات 

[.- التوزيعات التكرارية 

2- التمثيل بالرسم للتوزيعات التكرارية 

4“ مقاييس النزعة المركزية 

[.4- المتوسط الحسابي 

2 الوس 
3- النوال 

4- القرق بين المنوال والوسيط والمتوسط 
5- مقياس النزعة المركزية ومستويات القياس 
5- مقاييس التشتت 

5.1- للمدى 

2- الاغراف المتوسط 

3- التباين و الاتحراف المعياري 

4- مقارنة بن مقابيس التشتت 

6- مبادئ الا حتمالات 
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121 
123 
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125 
127 
127 
130 
13| 
135 
137 
137 
140 
43] 
143 
i48 
154 
154 
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161 
162 
162 
163 
164 
1 64 
165 
167 
168 


1- معنى الاحتمال 

2 - نظرية الاحتمالات 

1 توزيع ذي الحدین 

2- توزیع بوارسون 

3- التوزيع ألاعتدالي 

الفصل السادس الإ حصاء التطبيقي في علم النفس وعلوم التربية : المعاينة 
والإحصاء الاستدلالي 

مهدمة 

ا- المعاينة 

2- الإحصاء الاستدلالي : مفاهيم أساسية. 

3“ مقاييس اختبار الفروض 

1.- المقارنة بين متوسطين : حالة العينتين المستقلتين 

2- المقارنة بين متوسطين : حالة العينتين المرتبطت( اختبار ۲ ) 

33- المقارنة بين ارافيین معیاریین( اختبار ۴ ) 

4- المقارنة بين مجموعتين أو أكثر من التكرارات : اختبار کا“ 2 

5- كحليل التباين : المقارنة بين عدة متوسطات 

الفصل السابع الإحصاء التطبيقي في علم النفس وعلوم التربية : الارتباط 

والتنبؤ 

مقدمة 

ا- مقاییس الارتباط 

1.- محامل الارتباط لبیرسون 

2- معامل الارتباط لسبرمان ( الرتب) 

2-التنبؤ : معامل الاغدار 

قائمة المصطلحات الأساسية التي وردت في مختلف الفصول 
( عريي > فرنسي ) 

- اللاحق 

- المراجم 

- الفهرس 
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170 
170 
172 
174 
187 


189 
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193 
195 
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200 
203 
208 
214 
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232 
239 
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قائمة الكتب التي صدرت في إطار سلسلة الكتب 


الأساسية في العلوم الإنسانية والاجتماعية 


د. بليمان عبد القادر 
2- علم النفس القياسى : المبادئ الأساسية 


د. بوسنة حمود 
3- دراسات في تاريخ الدولة العلمانية 
والمشرق العربي ( 1288 - 1916 ) 

د. الغالي غربي 


4- القوى السياسية والتنمية : دراسة 
ع ي 
5- معالم الحضارة العربية الإسلامية : مدخل - نظم 


علوم- زراعة وصاعة اجتماعات- عمارة والفلون < تارات 


د سامعی إسماعیل 
6- الميسر في الحروض والقافية 
د. لو حيشي ناصر 
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د بؤوستة سحهود مدير سكن :لرك - اتخون - العمال_ 
- استاذ التحليم العا لي بهسم علقم التقس وحلوم االتريية والارتوقوتة 
حامعة الحراتر. 

- تحصل على شها د د الدكتيراد (1254 ) جامعة درستخهام در تطاتية. 
- تقلد بے السابق حدة مهام اداارية وحلفمسة متها : 

. رئيس المجلس العللمي سيف عام االتخسن وعلوم االتروعة- 

عميد كلية الملوم الاشمالتة واالاحتماعية - جامعة الجراتر- 
- اشرة ا على |اتجازعدة دحوت عالم ية 8 عد موسسات وتات علمية۔ 
CERED - CERPEQ - INFF - INESG--.)‏ 
- اشرف على تتظيم عادة ملعراات علمية وطتية وة 
- لديه عدة بحوث علمية متشور 2= مجللات علمية وطتية وعائية_ 


...ان علم النقس القياسي يشمل مختلف التظردات وطرق القاس 
الموحودة 2 حلم التقس۔ وستمیر دگوته یتوحخین الدقة والموضوعية د 
mI ®‏ یت ا کے مياد ریات ف وا الا حصا يا 


مناحاد و قا اه 
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